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Para problematizar e transformar o idedrio e os saberes
docentes do professor, ndo basta promover apenas discussoes
e reflexdes sobre aspectos gerais do processo educacional. E
preciso mergulhar fundo nas prdticas cotidianas para
perceber nelas (ou extrair delas) o diferente, a possibilidade
de ruptura com o estabelecido, com as verdades cristalizadas
pela tradicdo pedagdgica ou com o que uma comunidade

pensa que é matemdtica. (Dario Fiorentini)



RESUMO

Neste trabalho, busco responder a seguinte questado de investigagao: quais
(re)significagbes sobre formagdo docente em matematica sdo promovidas em
formadores de professores por suas interagdes com professores e licenciandos em
um grupo de estudos e discussdes sobre o fazer docente em matematica? Para tal,
foram promovidos oito encontros com formadoras de professores de matematica — a
pesquisadora e duas colegas universitarias - com o propdsito de avaliar, discutir e
refletir sobre nossas interagcdes e atuagdes com professores e licenciandos em
matematica em um grupo de estudos, denominado GRUPO, o qual constitui os
bastidores da presente investigacao.

As opgbes tedrico-metodoldgicas que fundamentam a presente investigagao
sao constituidas por contribuigbes tedricas sobre formagao docente e, em particular,
sobre formacdo docente em matematica. Tais contribuicbes, por sua vez, séo
articuladas com aportes da abordagem historico-cultural para interpretar as
interacbes verbais das formadoras e delas com os ‘outros’ — professores e
licenciandos. Isto implicou a releitura das transcricbes das reunides das formadoras,
gravadas em audio, para a constru¢cao de dados relativos a formagao docente em
Matematica.

Resultados da presente investigacdo evidenciam a importancia e a
necessidade da constituicdo de grupos de estudo e de espacos coletivos de
formacdo docente em matematica para o desenvolvimento profissional de
formadores de professores, condi¢do que impde o interagir com outros, com nossos

pares, com professores formados e com os que estao sendo por nés formados.



ABSTRACT

This paper aims to investigate whether the participation of trainers of
Mathematics™ teachers, in a context of collaborative partnership, may promote in
them (re)significations concerning the formation of Mathematics™ teachers. For that,
we have carried out eight meetings with Mathematics® teacher trainers — the
researcher herself and two other university colleagues - in order to evaluate, discuss
and reflect about our actions and interactions with teachers and trainees, in a study
group named GRUPO, which represents the background of this study.

In this sense, this study investigates which (re)significations ,concerning the
teaching of Mathematics, are fostered in teacher trainers ,in their interactions with
teachers and trainees within a collaborative scenario.

| have resorted to theoretical underpinnings regarding the teaching of
Mathematics trying to find answers for these questions and my contributions are
articulated with historical and cultural contributions, in order to interpret the verbal
interactions among trainers and others, both teachers and trainees. This implied in
re-reading the transcriptions of the meetings to the trainers, which were audio taped,
serving as a tool to construct data regarding to Mathematics” teachers training.

The results highlight the importance and the need for creation of study groups
and collective spaces in the formation of teachers for the professional development
of teacher trainers, condition that subsumes the interaction with others, with our

colleagues, teachers and trainees likewise.
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INTRODUGAO

Muito embora o principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo proposto pela Reforma Universitaria defenda igualdade de condigbes
entre ensino e pesquisa, no panorama usual dos cursos de graduagao nem sempre
€ aceita a idéia do ensino com pesquisa. Para Cunha (2005, p.10), “a idéia de
ensinar resume-se a dar aulas [...] dando bem o conteudo [...] sem atribuir valor real
ao modo de aquisicdo de conhecimento, as estruturas epistemologicas que
fundamentam cada ciéncia’. Reconhecendo a necessidade de formadores e
professores recorrerem a saberes da pratica e da teoria, € importante que estes se
envolvam em processos coletivos de reflexdo em torno da pratica pedagdgica, de
modo que suas carreiras ndo se resumam a um caminho individual que acaba
favorecendo o isolamento e a solidao. A reflexdo permite estudar a maneira como
cada um ensina e com o tempo melhore a maneira de ensinar. Para a referida

autora:

Qualquer proposta curricular que pretenda articulagdo em torno de um
projeto de curso que exige a condicdo do trabalho coletivo, requer um
trabalho que dialogue com seus pares, que planeje em conjunto, que
exponha as suas condigbes de ensino, que discuta a aprendizagem dos
alunos e sua propria formacdo, que transgrida as fronteiras de sua
disciplina, interprete a cultura e reconhega o contexto em que se da seu

ensino e onde sua produgéo acontece (CUNHA, 2000, p. 49).

Para Gongalves (2000, p. 19) “ja ndo basta o formador fazer pesquisa na sua
especialidade, considerando-a mais importante para o seu desenvolvimento
profissional. Ha que estar aberto a outros conhecimentos e outros modos de
produzir saberes sobre sua ac¢ao docente”. Por isso, é importante que noés,
formadores de professores, tenhamos clareza quanto ao nosso proprio processo de
formacao e desenvolvimento profissional, pois nossa acéo docente, na maioria dos
casos, é influenciada por essa formacdo. Sempre acreditamos que exercemos
nossa fungcdo da melhor maneira possivel. Porém, nem sempre, conhecemos o
resultado de nosso trabalho como formadores de professores de matematica. Esses

resultados geralmente fogem de nosso alcance, visto que estamos muito distantes
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daqueles que um dia formamos e que hoje estdo inseridos no contexto escolar.
Diante disso, algumas questbes emergem: temos consciéncia do perfil de
profissionais que queremos formar? Como podemos avaliar resultados de nossa
acao docente no desenvolvimento e atuacdo profissional de professores de
Matematica? Temos realmente interesse em conhecer esses resultados?

Um estudo de Cunha (2005) aborda o professor universitario como agente

principal na definicdo da pratica pedagdgica na universidade. Para a autora:

O professor tem sido o principal ator das decisbes universitarias. [...]
Entendé-lo como sujeito histérico, revelador de um contexto social, e
engajado conscientemente ou ndo em um projeto politico, parece ser de
fundamental importancia quando se pretende alterar a l6gica universitaria
e, conseqlentemente, caminhar rumo a novos patamares, tentando
construir um novo horizonte. (CUNHA, 2005, p.34).

Se, por um lado, a formacdo inicial e continuada de professores de
matematica € tema abordado com muita freqliéncia em pesquisas, estudos e
encontros, por outro, 0 mesmo nao se pode afirmar quando se trata da formacao de
formadores de professores de matematica. Sao recentes e poucos os estudos e
pesquisas que tratam desse tema; entre eles destaco estudos de Fiorentini (1993;
2000; 2005) e Gongalves (2000). Esses autores trazem contribuices significativas
para melhor entender o problema da formacdo do formador de professores de
matematica.

Do mesmo modo, enquanto professores de matematica participam cada vez
mais de espacos coletivos e colaborativos de formacao docente, quando se trata de
espacos colaborativos de formacao de formadores de professores de matematica,
isso nao é tao frequente. Ainda sao raros e isolados os casos em que professores
de cursos de licenciatura se reunem com seus pares para, juntos, pensarem e
repensarem pressupostos basicos das disciplinas do curso, seja da area
pedagdgica, da area das disciplinas especificas ou daquelas que fazem a ponte
entre a area especifica e pedagodgica. Por isso, muitas vezes, o professor
responsavel pela area especifica dos conteudos de matematica desconhece a area
pedagogica; do mesmo modo, professores de disciplinas da area pedagodgica

desconhecem problemas do ensino de conteudos de matematica.
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Nesse sentido, Gongalves e Gongalves (1998) apontam para a necessidade
de formadores de professores:

[..] trabalharem para estabelecer, quando possivel, a relagdo existente
entre as disciplinas de conteudos especificos e as de conteudos
pedagdgicos, bem como entre aquelas de conteludos especificos e
conteudos pedagdgicos que fazem parte dos cursos de formacgéo. Temos
consciéncia de que esta ultima articulagdo s6 sera possivel a partir do
momento em que haja, por parte dos professores dos departamentos de
conteudos especificos e os da faculdade de educagio, clareza dos
objetivos do curso e do perfil do profissional que estdo formando, néo

considerando uma disciplina mais relevante do que outra (p. 118-119).

Nao se pode desconsiderar que a visdao compartimentada do conhecimento
dentro da propria universidade pode gerar descontentamento do licenciando
quando, por exemplo, ao lhe ser exigida a habilidade de contextualizar e trabalhar
de forma integrada conteudos de matematica, ele perceber que na universidade
isso nao acontece. Por isso, é importante que nds formadores de professores
conhegamos pressupostos basicos de cada disciplina do curso para que, sempre
que possivel, possamos mostrar a relacdo entre conteudos dessas disciplinas e
como estes podem ser trabalhados com alunos de educacgao basica.

Embora muitos formadores tenham consciéncia da necessidade de serem
constituidos espacos para que formadores de professores das areas especificas e
pedagogicas discutam suas concepg¢des sobre a natureza, o ensino e a
aprendizagem de matematica, a efetivagdo dessa pratica tem sido dificultada pela
estrutura organizacional da universidade. Diante disso, Cury (2001, p. 25) acredita
que “todos os cursos universitarios necessitam de uma revitalizagcdo das praticas de
seus docentes, muitos desses avessos a mudancas e considerando-se ‘prontos’,
em uma atitude essencialmente positivista”.

Entendo que somente sera possivel revitalizar praticas docentes, a partir de
uma analise mais profunda das relagdes entre conhecimento e poder nas
universidades. Para Cunha (2005, p. 20), “Os titulos qualificam as pessoas e
permitem ou impedem o exercicio do conhecimento, definindo profissées e dividindo
papéis sociais. [...] Cada individuo ou departamento tem uma especialidade e,

assim como ‘respeita’ 0 campo do colega, ‘reage’ quando sente invadido seu campo
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de saber’. Estudos de Bourdieu (1983) e de Bernstein (1988) contribuem
significativamente para compreender o processo de distribuicdo/producdo do
conhecimento no ensino superior, principalmente no que se refere as relagcbes entre
0 pedagdgico e o epistemoldgico. Para Cunha (2005, p. 22), esses estudos tém

produzido,

[...] a compreensdo de que os processos de ensinar e aprender na
universidade, ainda que se revelem como um problema pedagdgico estéo
referenciados num mapeamento epistemolégico que, por sua vez, é
decorrente de um arcabougo politico, isto &, da estrutura de poder
presente na sociedade. Esses trés elos — pedagogia, epistemologia e
estruturas de poder — estdo possibilitando melhor analise e maior

compreensao da pratica pedagdgica desenvolvida na universidade.

Nesses termos ha um consenso de que para ser professor universitario basta
o dominio de conhecimentos especificos. Desse modo nao lhe é exigida formagao
no campo da didatica e nem sua insercdo no campo das ciéncias sociais e

humanas. Assim,

[...] o professor universitario aprende a sé-lo mediante um processo de
socializagdo em parte intuitiva, autodidata ou [...] seguindo a rotina dos
“outros”. Isso se explica, sem duivida devido a inexisténcia de uma
formagao especifica como professor universitario (BENEDITO, 1995,
p.131).

Para Cunha (2000), é ingenuidade tratar a formacao universitaria no ambito
da mera discussdo pedagogica. No atual contexto e com base na nova Lei de
Diretrizes e Bases (LDB n. 9394/96), apesar de o governo instituir, mesmo de forma
indireta, indicadores para avaliar a acdo docente nas instituicdes superiores de
ensino, o descaso da maioria dos formadores das areas cientificas pela formacéao
docente encontra respaldo na organizacdo e estrutura universitaria. E preciso
destacar que para ingressar na universidade pelo cargo da docéncia ndo ha
grandes exigéncias aos professores em relagdo a sua qualificagao didatica. Desse
modo, na maioria das vezes, eles exercem a docéncia sem, no entanto, ter
conhecimento de processos de planejamento, metodologia e avaliagao, necessarios

ao exercicio da profissdo docente.
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No entanto, para Maldaner (2000a), € preciso considerar-se que o professor
universitario, de modo especial, o formador de professores, é também educador ou
se constitui educador na formagao de novos professores. O mesmo autor, ao propor
a criagao de nucleos de pesquisa em educacao nos institutos ou departamentos
universitarios, afirma que tal nucleo “poderia constituir-se em espaco de formagao
especifica dos docentes universitarios ao trazer para mais proximo dos cursos os
avangos pedagogicos produzidos e voltar-se, também, para o ensino praticado nos
cursos de licenciaturas e nas escolas” (p. 394). Alunos de licenciatura, professores
e formadores, ao trabalharem interativamente nesses nucleos perceberdao a
necessidade de aprofundamento tedrico. Tal teorizacdo adquire credibilidade ao ser
fruto de uma reflexao coletiva sobre praticas docentes. Na medida em que essa
reflexdo aprimora-se, surge a necessidade de mais teorizagdo, criando uma retro-
alimentacgao teorico-pratica.

Embora cursos de licenciatura defendam a necessidade de haver
conhecimento especifico préprio para o exercicio da profissdo docente, na maioria
das vezes, negam a existéncia deste saber quando se trata de seus proprios
professores. Isto tem levado a que algumas instituicbes de ensino superior
elaborem politicas de capacitacdo para seus docentes, sendo que mais
recentemente estas se voltam, de modo especial, para a qualificacao didatica. Com
isto, alguns professores tém buscado, em cursos de Pds-Graduagdo em Educacgéo,
dentro e fora da universidade, formacao que contemple tal perspectiva.

Porém, esta ndo parece ser a situagao docente na maioria dos cursos de
licenciatura em matematica, pois muitos de seus professores buscam aprimorar sua
formacgao profissional em areas especificas do conhecimento matematico, o que
tem excluido a necessidade de terem experiéncia e conhecimentos sobre a pratica
docente de professores que atuam na educagao basica. Pesquisas desenvolvidas

por Fiorentini evidenciam que:

[...] a obtencdo de uma maior titulagdo académica nao representa uma
melhoria no desenvolvimento profissional do formador de professores,
sobretudo em termos de aquisicdo de conhecimentos didatico-
pedagodgicos, conceituais e historico-epistemolégicos da matematica
escolar; os quais sdo fundamentais e necessarios a uma formagao
consistente do professor de matematica do ensino fundamental e médio
(FIORENTINI, 2005, p.75).
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O resultado parece ser que, nas unidades universitarias incumbidas de
lecionar o conhecimento cientifico do qual é extraido o conteudo do ensino basico,
pouco se cogita sobre quem por eles se educa e maneiras de fazé-lo; e nas
faculdades de educacao e demais unidades, onde se procura conhecer os sujeitos
do processo educativo, desconhece-se o conteudo de que esse processo havera de
servir-se para educar. Fiorentini (2003) afirma que o formador de professores de

matematica:

[...] € ou deveria ser alguém capaz — tanto tedrico — metodologicamente
quanto institucionalmente — de transformar sua sala de aula e seu trabalho
de formador em um laboratério de estudo no qual ele, como formador, e
seus alunos, como futuros professores, podem e devem desenvolver
pesquisa e refletir sobre a pratica docente em matematica, seja a de

outros ou a prépria.

No entanto, parece muito presente ainda o modelo de formagao centrado em
uma epistemologia da pratica de raiz positivista. Neste, a producido de
conhecimento e a sua aplicagdo na pratica segue um processo légico e racional,
que comega pela geracéo de conhecimentos através de pesquisas desenvolvidas
por especialistas para, finalmente, serem aplicados pelos professores em suas
praticas docentes. Para Contreras (1999), essa convicgdo segundo a qual deve
aparecer por primeiro o conhecimento tedrico sistematizado para depois ser
aplicado na pratica, explica a separagao entre pesquisadores e professores. Diante

disso, Schnetzler acredita que:

Se, de fato, é de interesse de a universidade promover condi¢des para
melhorar a pratica pedagdgica de seus professores, € necessario
reconhecer, entdo, que os professores universitarios precisam refletir
sobre suas praticas e construir conhecimentos que permitam melhor
compreendé-las e aperfeigoa-las, produzindo a partir de suas préprias
investigacdes transformacdes no seu pensamento e na sua agao docente
(2002, p. 23).

Na condi¢cdo de formadores de professores, é essencial ter um olhar atento

sobre nosso fazer pedagodgico e investigar, refletir e redimensionar, sempre que
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necessario, nossa agao educativa para, assim, incentivar e orientar professores e
futuros professores a refletirem sobre suas praticas docentes a fim de aprimora-las.
Assim, ao almejar que a pratica pedagogica do professor de educagao basica
seja permeada de agdes que visem, ndo apenas, a apropriagao e construgcdo de
conhecimentos matematicos, mas, também, ao desenvolvimento da consciéncia
critica dos alunos torna-se necessario, antes de tudo que, ndés formadores de
professores, dominemos o conhecimento especifico de nossa area e saibamos
articular cuidadosamente esse conhecimento com situacdes educativas concretas.
Isto requer, conforme Schnetzler (2002), uma formagdo continua e nao
individualizada, bem como o auxilio de tutores/colegas experientes que auxiliem o
professor na critica ao modelo existente e na construgcao de outros olhares para a
aula, para a universidade, para o ensino e para as implicacées sociais, econémicas
e politicas que permeiam a educacao. Diante disto, a referida autora propde agdes

concretas como, por exemplo:

Projetos em parceria entre as diferentes areas do conhecimento especifico
e as pedagdgicas com o objetivo de desenvolver experiéncias didaticas,
criar grupos de reflexdo, atender as necessidades de formagéo peculiares
as diferentes areas de conhecimento através da investigacdo da proépria
pratica docente, por acreditar ser ela capaz de proporcionar
aperfeicoamento e mudanga significativa na vida universitaria e,

principalmente, na formagao de futuros professores (2002, p.23).

Cury (2001) considera que o desenvolvimento profissional de formadores de
professores € um processo continuo e permanente. A autora também sugere a
criacdo de grupos de estudos colaborativos também nos cursos de licenciatura.
Grupos dispostos a discutir, ndo apenas metodologias de ensino e programas das
disciplinas do curso, mas, principalmente, (re)ver acdes de formadores sobre
formacdo docente em Matematica. Este € o desafio assumido neste trabalho, ao
investigar quais (re)significagcbes de formadores de professores, sobre formagdo
docente em Matematica, sdo promovidas por suas interagbes com professores e
licenciandos num grupo de estudos?

Sobre o termo ‘(re)significagédo’, Fiorentini e Jiménez (2005) o denominam de
processo pelo qual produzimos (novos) significados e (novas) interpretagcdes sobre

0 que sabemos, dizemos e fazemos.
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Ao enfocar a questdo de investigacdo acima apresentada, a primeira
condigcdo a ser criada envolveu a tentativa de compor um grupo de estudos com a
participacado de professores de matematica de escolas publicas e de licenciandos e
formadores de professores de matematica do curso de licenciatura de uma
universidade comunitaria do interior do Rio Grande do Sul onde atuo como docente.
Este grupo foi identificado como Grupo de Estudos e Reflexdes em Educagéo
Matematica, sendo denominado, aqui, por GRUPO.

A formacao do GRUPO teve como objetivo principal compartilhar e aprender
com o outro, principalmente com professores de matematica que atuam nas escolas
de educacéo basica, para melhor compreender e (re)significar o papel do formador
na formagdo docente em matematica. Embora licenciandos, professores e
formadores ocupem lugares sociais distintos, grupos de estudos vém se
caracterizando espagos potencialmente ricos em propiciar contribuicbes
significativas para todos os sujeitos que participam dos mesmos. Segundo Fontana
(1997), tais parcerias envolvem uma relagcado assimétrica que tem como finalidade
ensinar/aprender ou formar/ser formado e, os sujeitos tém consciéncia do papel que
cada um assume.

O GRUPO foi constituido por trés formadoras de professores de Matematica
(eu e duas outras colegas), por doze alunos, licenciandos nossos do Curso de
Matematica onde atuamos como formadoras, e por quinze professores de
matematica de 52 a 82 séries do ensino fundamental de escolas publicas estaduais
da mesma regidao geografica. Reunides quinzenais deste GRUPO, durante dois
semestres, foram gravadas e transcritas, possibilitando-me a elaboracdo de um
documento intitulado ‘Histéria do GRUPQ’, o qual sintetiza os trabalhos, as
discussoes e reflexdes dos participantes nele ocorridos.

Inspiradas pela leitura deste documento e por lembrangas sobre a nossa
participacdo no GRUPO, as trés formadoras de professores de matematica, nds,
acima referidas, nos reunimos durante oito encontros, de cerca de trés horas cada
um, para refletirmos sobre as possiveis contribuicdes desse GRUPO na
(re)avaliacao do nosso papel de formadoras de professores de matematica.

Para buscar respostas a questao de investigagao aqui proposta, optei por um
caminho tedrico-metodoldgico constituido por contribuigdes tedricas sobre formagao
docente e, em particular, sobre formagcdo docente em matematica. Contribuicdes

que sao articuladas com aportes da abordagem histérico-cultural, pois estes me
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auxiliaram a compreender e interpretar a importdncia das interacbes das
formadoras e delas com os ‘outros’ — professores e licenciandos — na parceria
constituida no GRUPO.

As primeiras contribui¢des constituem objeto do primeiro capitulo desta tese,
enquanto a discussdo sobre alguns pressupostos e conceitos da abordagem
historico-cultural € desenvolvida no segundo capitulo.

A opgao por trilhar um caminho metodolégico de investigagdo qualitativa,
explicitando os procedimentos adotados para o desenvolvimento da pesquisa é
objeto do terceiro capitulo. A seguir, no quarto capitulo, apresento e discuto os
resultados desta investigacdo, cuja tese que procuro defender € a de que:
interagcbes entre formadores, professores e licenciandos, em grupos de estudos,
mobilizam (re)significagbes sobre formagdo docente em matematica ndo somente
em formadores, mas em todos que nelas participam.

Em termos das possiveis contribuicdes deste trabalho, posso apontar que
frente a necessaria superacdo de modelos de formacido docente pautados na
racionalidade técnica, a presente pesquisa vem corroborar com constatacées que
reforcam a importancia de processos reflexivos e colaborativos para o
desenvolvimento profissional docente. Para Hargreaves (1998), a colaboragao tem
vindo a ser reconhecida como uma forma de trabalho fundamental em muitas areas
da educacgao e em muitos outros campos da atividade social. Espacos colaborativos
podem permitir que professores e formadores dialoguem sobre suas acodes
docentes, estudem a maneira como ensinam e busquem alternativas para melhora-
las. Porém, também é preciso entender, por um lado, que o fato de reunir um grupo
de pessoas com o propoésito de promover (re)significagdes sobre formagao docente
nao necessariamente caracteriza um trabalho colaborativo e, por outro, que
trabalhos colaborativos sédo permeados de tensdes, visto que seus participantes
pertencem a lugares sociais diferentes e possuem historias diferentes.

Embora a participagdo em grupos de trabalhos colaborativos ndo implique,
necessariamente, em mudancas imediatas de praticas docentes, possibilita aos
participantes a tomada de consciéncia sobre a necessidade de ampliar visbes para
uma melhor compreensao da complexidade da formagao docente e do processo de

ensino-aprendizagem em matematica.



CAPITULO 1 - FORMAGAO DOCENTE

Ensinar é trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos, para seres
humanos (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 31).

A velocidade com que mudangas vém ocorrendo na sociedade atual exigiu
mudangas também no sistema educacional, de modo especial em relagdo as
funcdes e ao desempenho do professor. Se voltarmos para a década de 60, temos
uma histéria marcada pelo tecnicismo, um periodo em que entra em cena uma
ideologia basicamente voltada para a evolugdo da economia. As mudangas sociais
em um mundo que vé crescer a tecnologia e a comunicagao entre os povos levaram
o sistema educacional brasileiro a buscar sintonia com o modelo de
desenvolvimento econémico. Isto abriu caminhos para reduzir, conforme Fontana
(2003), a atividade docente a suas competéncias técnicas e o desejo de substituir
professores por maquinas. Para Novoa (1992), esta atitude contribuiu para a crise
de identidade dos professores, pois impds uma separagao entre o eu pessoal € 0 eu
profissional. Se nao bastasse isto, a ocupagao quase exclusivamente feminina do
magistério primario trouxe uma desvalorizagdo ainda maior da profissionalizagao
docente.

Segundo Ferreira (2003), até a década de 60, a formacao de professores era
pouco valorizada pelas politicas publicas. Além dos cursos de licenciatura, a
formacao de professores consistia basicamente de programas e de esquemas de
treinamento de emergéncia, buscando solucionar o problema da falta de docentes.

Na década 70, a preocupacao maior era examinar resultados de diferentes
métodos de ensino usados para treinar professores em tarefas especificas.
Buscava-se também compreender como comportamentos de professores
influenciavam o processo de ensino-aprendizagem de modo que os resultados
fossem eficientes.

Ja na década de 80, surgiram propostas apontando para a necessidade de
uma transformacdo na formacido de professores para a educacido basica, a ser
realizada no ensino superior, pois era preciso redefinir o sistema escolar brasileiro,
comecando por resgatar o papel do professor e da escola. O momento era de

descontentamentos: por um lado, professores querendo melhores salarios e
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condi¢cbes de trabalho; por outro, alunos e pais descontentes com a qualidade da
educacédo. Para Fontana (2003), este € um momento importante na retomada dos
estudos sobre a atividade docente. Ao mesmo tempo em que € denunciado o
processo de desprofissionalizagdo imposto aos professores, busca-se um novo
modelo de professor para servir de guia nos processos de formagédo e atuagao
docente.

Com a “nova” Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°
9394/96), objetiva-se instituir a qualidade do ensino como uma das metas mais
relevantes no aprimoramento da educagao escolar brasileira. Porém, para que essa
qualidade de ensino seja atingida é necessario qualificar também e, principalmente,
os professores, pois € nesses profissionais que reside a responsabilidade e o
potencial de mudancgas que a sociedade brasileira do século XXI necessita e exige
com maior énfase.

Com isso, nos ultimos anos, projetos sdo elaborados e desenvolvidos na
perspectiva de recuperagdo e renovacido da pratica educativa de futuros

professores. Para Ferreira (2003, p.25):

A preocupacdo de conhecer melhor o processo de aprender a ensinar
levou as mudangas no paradigma da formagdo de professores.
Considerado como um profissional com capacidade para pensar, refletir e
articular sua pratica, o professor passa a ser valorizado como um
elemento fundamental no processo de formacdo e mudanga. De objeto
passivo de estudo e formagédo, ele comecga a ser considerado como sujeito

do estudo com participagao ativa e colaborativa em muitos casos.

Passada uma década de publicagdo da LDB, apesar de mudancas nos
processos de formacgao de professores ao longo desses anos, a transformacgao das
praticas pedagodgicas dos professores parece nao estar em sintonia com as
mudancas propostas. A falta de articulagdo entre essas mudancas e a sua
efetivagcdo pode ser atribuida, segundo Vallejo (2002), a falta de movimentos
renovadores que encontrem em uma pratica prolongada e desde os primeiros
passos da caminhada de formacdo a melhor maneira de preparar aquele que
contribui para o desenvolvimento pessoal de seus alunos. Porém, segundo Pimenta
(1999), esse caminho deveria ser reorientado para questdes de valor, bastante

esquecidas, ao invés de querer melhorar apenas o profissionalismo do docente.
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Questdes que oferegcam, conforme Quiles (1984), uma formagao docente que leve
em conta que o professor, antes de qualquer coisa, seja pessoa e educador, e
considere permanentemente o sentido educacional de quem tem que estar
constantemente em relagdo com outras pessoas.

Sobre o processo de formagcao e constituicdo profissional do professor,
Fiorentini (2002) apresenta alguns enfoques e imagens associadas de professor de
matematica. Para tal autor, esta formacdo resulta basicamente de duas
perspectivas interdependentes: uma pessoal e a outra soécio-cultural. A dimensao
pessoal, embora sendo um desejo particular de se constituir professor, pode
receber influéncias externas. Influéncias que, embora caracterizem a dimensao
social, recebem, por sua vez, influéncias pessoais. Embora se perceba a
interdependéncia destas duas perspectivas, muitas vezes elas sao tratadas
isoladamente, como processos totalmente independentes.

A concepgao de que o professor € um eterno ser apreendente e que o0s
homens se formam uns aos outros, transmitindo crengas e conhecimentos, contraria
a ideologia ainda presente na sociedade atual, a da imagem de professor como
alguém que deve aparecer diante de si mesmo e dos outros como um produto
pronto e perfeito. No entanto, sabemos que o professor necessita acompanhar e
ajustar-se permanentemente as constantes transformacbes sociais. Por isso, é
necessario adotar a educagao continuada como principio inspirador de todo sistema
educacional. Para Vallejo (2002), apesar de ser uma pratica de formagao bastante
comum, na maioria das vezes ela € adotada como uma soma de operacgdes de
formacao em tempos e espacos isolados.

Um fator atribuido a falta de sintonia entre mudancgas propostas e sua real
efetivagado, citado por Becker (1993), € a necessidade urgente de uma mudancga
epistemoldgica nos cursos de formacgao; ou seja, € necessario haver uma mudanca
de concepcao de formacgao de professores. Assim, muito mais que mudangas em
nivel de conteudos, de metodologias etc., esta formagao deve privilegiar a vivéncia
e o dominio das relagdes que se estabelecem no trabalho pedagdgico, como sendo
o eixo central de formacao. Porém, para identificar conceitos que fundamentam as
praticas de ensino e de aprendizagem, a formacao tedrica € fundamental nos
cursos de formacéao de professores.

Para Fiorentini (2003), de modo geral, as mudangas apontadas acontecem

no ambito do discurso, pois se tem falado muito do professor como profissional
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reflexivo, produtor de saberes e investigador de sua prépria pratica. Porém, embora
as pesquisas apontem para a reflexao e o trabalho colaborativo como uma relagao
mais equilibrada entre teoria e pratica, a tendéncia dos processos de formacao
ainda é a continuidade de uma pratica centrada no modelo da racionalidade técnica.

O modelo da racionalidade técnica cinde teoria e pratica; ou seja, ha a
valorizacdo da teoria em detrimento da pratica. Neste modelo de formacgao
profissional, o professor € um mero reprodutor e aplicador de objetivos, técnicas e
teorias definidas externamente. Para Valadares (2002), o contexto da racionalidade
técnica mecaniza o pensamento negando o mundo real da pratica vivida, reduzindo
o conhecimento pratico do professor a um conhecimento técnico. Ou seja, cabe ao
docente aplicar nas escolas as teorias e técnicas aprendidas em sua formacéao
docente.

Nesse modelo, ha a separagdo entre quem produz conhecimento
(professores universitarios) e quem aplica o conhecimento produzido (professores),
evidenciando a hierarquia profissional/pessoal e a légica, implicitas naquele modelo,
que tem como ponto de partida a teoria e de chegada a pratica. Para Jiménez
(2002), sob esse modelo o professor ndo produz conhecimento, apenas reproduz
conhecimentos prontos e acabados, que precisam ser atualizados de tempos em
tempos. Por isso, muitas vezes os professores, embora participem de programas de
formacdo continuada, seguem a mesma pratica, rotineira e isolada, baseada na
intuicdo e na tradicdo pedagdgica. O fracasso deste modelo, conforme Espinosa
(2002, p.25) fez emergir um movimento contrario, um movimento que valoriza a
pratica e o saber experiencial do professor.

Assim, em oposicdo ao modelo da racionalidade técnica, Donald Schon
(1983), propde uma outra epistemologia da pratica; uma epistemologia que busca
valorizar a complexidade da pratica na produgado de saberes; ou seja, comega a
valorizar-se a importancia do profissional reflexivo. Nesta concepg¢ao, denominada
de racionalidade pratica, Schon distingue trés conceitos que envolvem o processo
reflexivo sobre e na experiéncia vivida:

i) O conhecimento na acdo. Este conhecimento engloba nossas acoes
inteligentes. E o saber fazer. Revelamos esse conhecimento na tentativa de colocar
de forma explicita e simbdlica um tipo de inteligéncia que comega por ser tacita e
espontanea. Para exemplificar, podemos nos referir ao conhecimento que um

professor tem sobre um determinado tema que ira trabalhar com seus alunos em
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sala de aula. Nesse caso, ele chega a sala de aula, preparado e sabendo o que ira
fazer.
Embora seja uma caracteristica nossa sermos incapazes de dar uma

descrigao verbal de nossas agdes inteligentes, as vezes, segundo Schon (2000),

€ possivel, através da observacdo e da reflexdo sobre nossas acoes,
fazermos uma descri¢ao do saber tacito que esta implicito nelas. Porém,
improvisadores habilidosos, ficam, muitas vezes, sem palavras ou déo

descri¢des inadequadas quando se |lhes pergunta o que fazem (p.31).

ii) A reflexdo na acdo. Para Schon, o talento artistico profissional é entendido
em termos de reflexdo-na-acdo e cumpre um papel central na descricdo da
competéncia profissional. Muitas vezes, € preciso fazer questionamentos a partir do
que se pensa para o que se faz; de forma rapida e artistica. Este € o melhor
instrumento de aprendizagem, pois no contato com a situag&o pratica adquirem-se
e constroem-se novas teorias, esquemas e conceitos.

A reflexdo na acdo tem uma funcao critica e podemos, neste processo,
reestruturar formas de conceber os problemas. Transpondo isso para a agao
docente, podemos representa-la pelo dia a dia do professor em sala de aula, o que
requer que o educador seja capaz de ampliar sua visao a respeito do processo de
ensino-aprendizagem, para compreender a complexidade e a diversidade cada vez
mais presentes no universo escolar.

iii) A reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo na agdo. E a andlise que o
individuo realiza a posteriori sobre as caracteristicas e processos de sua prépria
acdo. Nao é algo sistematico e pontual. E a compreensdo e reconstrugéo de sua
pratica deixada na memdéria. Na agdo pedagogica, esse tipo de reflexdo pode
consolidar a compreensao sobre acgdes futuras de modo a tornar-se mais experiente
e habilidoso, o que certamente promovera alteragdbes no processo de ensino-
aprendizagem.

Cabe ressaltar que o termo reflexdo nem sempre € usado de forma
adequada. Dentre os diferentes entendimentos e aplicacbes deste termo nas
pesquisas e no desenvolvimento profissional, podemos destacar o uso deste
conceito muitas vezes como um conjunto de receitas e treinamentos a serem
consumidos e aplicados tecnicamente, na maioria das vezes de forma individual.

Diante disto, tec¢o, inicialmente, algumas consideragdes sobre origem, criticas e
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diferentes metaforas em relagdo aos termos reflexdo e professor reflexivo, usadas
nas pesquisas que destacam a formagao docente.

Se olharmos a origem do termo reflexdo, podemos constatar que o mesmo
vem apontado com mais forca, em pesquisas internacionais, a partir da década de
70, com o movimento construtivista que busca considerar a forma de pensar e de
aprender dos alunos bem como a participacdo de professores na elaboracao de
curriculos escolares. Na década de 80, Donald Schon (re)introduz o conceito de
profissional reflexivo proposto por Dewey. Ao retomar este conceito busca fazer
referéncias a relagao teoria-pratica na aprendizagem profissional, pois, até entao,
havia uma grande dicotomia entre teoria e pratica, predominando uma excessiva
valorizagao da teoria em detrimento da pratica.

Sobre as metaforas usadas para caracterizar o termo reflexdo, podemos citar
a reflexdo como mediagdo, investigagcao, pratica etc. Muitos autores tém
questionado sobre os diferentes entendimentos e aplicacbes deste termo em
pesquisas tedricas e empiricas bem como no desenvolvimento profissional de
professores. Entre as varias apropriacées indiscriminadas destes termos, pode-se
destacar o praticismo, visto desta forma como um instrumento que auxilia a
resolucdo de problemas da pratica. Para Liston & Zeichner (1993), além da
reflexividade na agao, é necessario que o professor seja capaz de tomar posicoes
concretas para reduzir tais problemas. Outro entendimento refere-se ao uso desse
conceito como um conjunto de receitas e treinamentos a serem consumidos e
aplicados tecnicamente, na maioria das vezes de forma individual, ignorando todo
um contexto em que se da a acdo educativa. Para Pimenta (2002), nesta
perspectiva, a reflexdo é entendida como superacdo dos problemas cotidianos
vividos na pratica docente.

Libadneo (2002) apresenta o percurso de alguns momentos da histéria do
conceito de reflexividade no Brasil desde os anos sessenta e o0s varios
entendimentos desse conceito aplicados a formacdo de professores. Para esse
autor, a reflexividade ndo deve ser confundida como uma teoria de ensino e
aprendizagem ou a um saber-fazer e saber-agir, mas, (...) “ter seu suporte na
atividade de aprender a profissao; a um pensar sobre a pratica que nao se restringe
a situacdoes imediatas e individuais; a uma postura politica que n&do descarta a
atividade instrumental” (LIBANEO, 2002, p.73).
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Nao se pode desconsiderar, porém, que a historia da reflexividade vem com
o0 homem desde que ele se fez homem. Nesse sentido, € importante considerar que
o professor, como todo ser humano ao longo de sua historia, sempre foi e
continuara sendo um sujeito reflexivo. No entanto, sabemos que o professor tem
pouco ou nenhum tempo para refletir sobre sua pratica e que quando esta reflexao
acontece, ela geralmente se da de forma isolada, ignorando todo um contexto que
sustenta a estrutura educativa.

Sabemos também que a pratica educativa é complexa, singular, conflituosa e
incerta. Por isso, fica muito dificil enquadra-la em esquemas rigidos e pré-
determinados. Deste modo, a formacao docente precisa oferecer condi¢cdes para
que a reflexdo na e sobre a pratica educativa seja uma relagdo entre o pensar e o
fazer, entre o conhecer e o agir. Pois, na agado docente, uma reflexdo critica, além
de avaliar praticas pedagogicas, leva em conta a necessidade de analisar e
questionar a organizagao e sistematizagao de teorias e praticas institucionalizadas,
assumindo posturas ante a elaboracgao e (re)formulacédo destas agdes. Isso justifica
a énfase na indissociabilidade entre teoria e pratica no processo de reflexdo e acao
docente. Caso contrario recai-se no modelo da racionalidade técnica.

Na perspectiva de analisar a formagao de professores a partir da reflexdao na
e sobre a pratica, € que estudos sobre saberes docentes ganham impulso e
comegam a aparecer na literatura a partir da década de 90. Pesquisas tém
destacado a importancia de valorizar os saberes docentes de modo geral. Assim,
reformulacbes da ultima década propéem uma profunda mudanca do modelo de
formacao docente até entdo vigente nas universidades, pois ja ndo basta enfatizar
apenas o dominio do conteudo especifico ou da pratica de sala de aula, ha um
conjunto de saberes que interferem na pratica docente. Para Névoa (1995), esta
abordagem veio em oposi¢cao aos estudos anteriores que acabavam por reduzir a
profissdo docente a um conjunto de competéncias e técnicas, longe das realidades
educativas e do cotidiano dos professores.

No ambito das pesquisas que consideram o professor como um profissional
que adquire e desenvolve conhecimentos a partir da pratica e no confronto com as
condi¢cbes da profissdo, podemos destacar os estudos de Tardif et al. (1991) que
apresentam a problematica do saber docente e suas interferéncias na pratica
pedagogica, identificando as caracteristicas e os diferentes tipos de saberes

docentes que provém de varias fontes. Este autor define o saber docente como um
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saber plural, formado de saberes oriundos da formacéo profissional, dos saberes
das disciplinas, dos curriculos e da experiéncia.

- Os saberes da formagao profissional representam o conjunto dos saberes
transmitidos pelas instituicdes de formagcao de professores. O professor e sua
pratica docente sao objetos desses saberes, que mobilizam os saberes das ciéncias
da educacgao e os saberes pedagogicos. Porém, nem sempre o conjunto destes
saberes € incorporado diretamente no meio escolar.

- Os saberes das disciplinas correspondem aos diversos campos do
conhecimento, aos saberes de que dispbe nossa sociedade, sob a forma de
disciplinas oferecidas pela universidade. Estes saberes também se integram a
pratica docente através da formacao inicial e continuada.

- Os saberes curriculares correspondem aos discursos, objetos, conteudos e
métodos (programas escolares), a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e
apresenta os saberes sociais que ela definiu como modelo.

- Por saberes da experiéncia entendem-se os saberes que brotam da
experiéncia do professor, fundados em seu préprio cotidiano e no conhecimento do
seu meio, incorporando-se a vivéncia individual e coletiva sob a forma de saber
fazer e de saber ser.

Os saberes docentes descritos acima mostram que o desenvolvimento
profissional do professor ndo depende apenas do dominio de conteudos especificos
de uma determinada disciplina. E fundamental que o professor esteja preparado,
também, para fungdes como: orientador, facilitador, guia, iniciador, mediador etc..
Isso significa que, além de possuir conhecimentos tedricos, o professor domine
também outros saberes e adote uma pratica em que os conteudos tenham

verdadeiro significado na vida dos alunos. Para Novoa:

Os saberes da experiéncia nunca foram objeto de um trabalho de
elaboragdo conceitual, o que tem excluido os professores dos locais de
producdo cientifica. Os professores tém sido sempre dependentes dos
saberes produzidos por outros grupos e em outros espagos sociais, 0 que
torna quimérica toda ilusdo de uma afirmagéo autbnoma de sua profissao
(1995, p.37).
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1.1 Formacgao docente em matematica

Numa sociedade em que se vive em constantes conflitos, incertezas,
instabilidades € necessario desenvolver praticas pedagogicas de modo que as
relagcbes que acontecem no ambito escolar contribuam para uma educagao voltada
para principios sociais, culturais, éticos, politicos e epistemoldgicos. Deste modo, no
contexto atual, os maiores desafios colocados aos educadores talvez sejam: ter
atitudes investigativas e criticas em relagédo a pratica docente, saber articular teoria
e pratica, participar de espacos coletivos e colaborativos de formagcdo e
desenvolvimento profissional. Porém, estes desafios nem sempre séao
contemplados quando se trata da formacao do professor de matematica; tanto a
inicial quanto a continuada, principalmente quando esta formagdo envolve o
entendimento do ser humano e da prépria Matematica, vista como conhecimento
organizado segundo uma légica especifica, possuidora de uma linguagem peculiar
de expressao e reveladora de certos aspectos do mundo.

Diante disso, ainda € muito comum haver, no ensino de matematica, uma
forte tendéncia de mera transmissdo e aplicacdo por repeticdo de conceitos
matematicos. Porém, sabe-se que conceitos ndo podem ser meramente
transmitidos aos alunos e que o ensino direto de conceitos é impossivel e infrutifero.
Portanto, um dos objetivos atribuidos ao professor de matematica, é o de ensinar o
aluno a pensar. Para que o professor saiba ensinar a pensar € preciso que o
professor também pense. Saber pensar é fundamental para que o professor saiba
como, quando e de que forma precisa intervir/mediar de modo que o ensino de
matematica n&o se resuma apenas a memorizagao ou treinamento.

Para Marques (1995), ndo se pode ocupar a docéncia com a mera
transmissao de conhecimentos; é preciso promover rupturas e (re)constru¢des. Em
relagdo ao conhecimento matematico, muitas vezes o aluno nao tem acesso ao
saber histdrica e socialmente produzido pela humanidade de modo que ele possa
ter uma melhor compreensao da aplicagdo/utilizacdo do mesmo no seu dia-a-dia.
Cabe, entdo, ao professor ser mediador entre o conhecimento historicamente
produzido e sistematizado e aquele adquirido pelo aluno em situagbes de
aprendizagem formais e informais. Assim, o conhecimento matematico se torna

relevante para o aluno a medida que lhe permite produzir significados, estabelecer
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relagdes, justificar, analisar e criar condigdes de melhor compreender situagbes de

seu dia-a-dia e do mundo em que vive. E, segundo o mesmo autor:

Cabe ao professor o desafio de realizar, na sala de aula, a ruptura dos
conceitos usuais para os que instrumentalizam a pratica cientifica e destes
para aqueles, no vai-e-vem da pratica a teoria e da teoria a pratica, [...] de
modo que a pradtica ndo seja apenas descrita e narrada, mas
compreendida e explicada, de modo a possibilitar a sistematizacdo das
aprendizagens a que se volta a sala de aula (MARQUES, 1992, p.158).

Compreender a questao da mediacdo que caracteriza a relagdo do homem
com o mundo e com outros homens é de fundamental importancia. Segundo Silva
(2004, p.43), “a mediacao do/pelo outro, seja ele proximo ou distante, conhecido ou
nao, permite ao individuo humano integrar-se nas relagdes sociais aprendendo, por
meio delas, a se reconhecer como pessoa”. Neste sentido, Fiorentini (2005)
defende um processo de formacdo que valorize o saber dos professores, que
provoque reflexdes sistematicas sobre o ensino e a aprendizagem de matematica,
que habilite o docente a ser pesquisador de sua prépria pratica e a investir em

producgdes coletivas de conhecimento. Também, conforme Floriani, (2000, p.52):

Sem ter recebido uma formagéo adequada para enfrentar os problemas do
mundo em que vive, sem uma visao critica da problematica situagao do
ensino publico (e privado) e suas maiores motivagdes, despreparado para
organizar suas pesquisas, tomando como ponto de partida os problemas
identificados na pratica concreta do ensino, da administragdo escolar e,
em ultima instancia, da vida social, o professor fica sem uma base sélida
para orientar-se por pressupostos cientificos e atingir seus objetivos na
Educagao Matematica.

No que se refere a formacgao do professor de matematica, D’Ambrosio (1996)
argumenta que o educador matematico precisa ter visdo do que vem a ser
Matematica, do que constitui a atividade matematica e de como se da a

aprendizagem matematica. Ou ainda, segundo Miguel (1995):

Nao sao os conteudos em si e por si 0 que importa, mas os conteudos
enquanto veiculos de grandes realizagbes humanas... os conteudos

enquanto veiculos de produgado de bens culturais (materiais e espirituais)
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de esperangas e utopias sim... mas também os conteudos enquanto
veiculos de producdo de dominacéo, da desigualdade, da ignorancia, da
miséria e da destruigdo...da natureza, de homens, de idéias e de crengas.
(Miguel, apud Abreu, 1994, p.70).

Ainda em relagao a formagao do professor de matematica, Fiorentini (1993) e
Fiorentini et al. (1998) consideram fundamentais quatro eixos necessarios a essa
formacao:

- Formagao matematica académica e escolar; ou seja, formacgao relativa a
disciplina, tanto em seus aspectos procedimentais e sintaticos quanto conceituais,
semanticos e atitudinais.

- Formagao geral — relacionada a cultura geral, educacdo humanistica e
tecnoldgica.

- Formacéo cientifico-pedagdgica - compreende fundamentos historicos,
socioldgicos, filosoficos, psicologicos e epistemoldgicos relativos as Ciéncias da
Educacao.

- Formacgao relativa a atividade profissional da docéncia — saberes relativos

ao ensino e a aprendizagem da Matematica.

1.1.1 Breve histérico de pesquisas sobre formagcdao de professores de

matematica

Estudos como os de Fiorentini (1994) e de Ferreira (2003) apresentam um
panorama acerca de pesquisas brasileiras sobre formacdo de professores de
matematica durante o periodo 1960-2000. Quero retomar, neste momento, alguns
aspectos destes estudos e recorrer a outros estudiosos que tratam daquela
formacédo, com o propdsito de melhor compreender como e de que forma esse
processo vem evoluindo nas ultimas décadas.

Um estudo realizado por Fiorentini (1994) analisa 204 dissertacdes e teses
produzidas, na area da educacdo matematica, de 1970 ao inicio da década de
1990. Dentre esses trabalhos, em torno de 17% referem-se a formagao de
professores, considerando as seguintes categorias: formagéo inicial, formagao

continuada e em servigo e competéncias técnicas de professores.
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Ferreira (2003) também apresenta resultados de um levantamento da
producao de teses e dissertagdes sobre formacao de professores de matematica no
Brasil feito pelo Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Professores de Matematica
(GEPFPM) da Unicamp. Foram analisados 160 trabalhos, produzidos no periodo de
1970 a 2000, com o propésito de compreender mudangas e novas perspectivas de
estudo. Os resultados mostram que:

- na segunda metade da década de 70, surgem os primeiros trabalhos sobre
formacdo de professores. De modo geral, esses trabalhos eram estudos
exploratorios que visavam dar informagdao sobre programas e metodologias
comparando o trabalho do professor com o desempenho do aluno.

- na década de 80, além do enfoque apresentado anteriormente, comegam a
surgir estudos com novas tematicas. Assim, pesquisas abordando temas
relacionados a concepgdes e percepgdoes de professores, atitudes e praticas
pedagdgicas de professores frente ao surgimento das novas tecnologias, reflexdes
de professores acerca de seu proprio processo de formagdo comegam a surgir.
Essa tendéncia da indicios de que o professor comecga a ser visto como elemento
importante no processo de ensino-aprendizagem.

- na década de 90, os estudos foram direcionados aos cursos de licenciatura
em matematica, identificando problemas, avaliando programas e propondo
alternativas de reestruturagdo dos mesmos, considerando que esses estudos
apontam um descontentamento generalizado com a forma, a estrutura e a
concepcao de formacgao docente inicial desses cursos.

Percebe-se, assim, que existem poucos estudos no ambito da formacéo e
desenvolvimento profissional de formadores de professores de matematica. Entre
eles, destaco um estudo de Fiorentini et al (2002) que apresenta um balanco de 25
anos da investigacao brasileira sobre formacao de professores de matematica. Esse
autor identificou, dentre um total de 112 dissertagcdes e teses, apenas quatro
trabalhos que tratam da formacdo, pensamento e pratica de formadores de
professores de matematica.

Muito se tem discutido sobre a formacgao de professores de matematica e
sobre os problemas mais comuns dessa formacdo. Voltando o olhar para as
décadas de 60 e 70 nos deparamos com cursos de licenciatura no modelo trés mais
um; ou seja, organizados de modo que nos primeiros trés anos a formagéo do

licenciando contemplava exclusivamente as disciplinas especificas do curso,
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aquelas de carater puramente tedrico. Somente no ultimo ano do curso eram
oferecidas disciplinas pedagdgicas como, por exemplo, didatica, sociologia,
psicologia, praticas e estagios.

Em muitos cursos de licenciatura, a formacao ainda é centrada no modelo da
racionalidade técnica, com uma visdo positivista de que o dominio de conteudos
especificos & considerado condicdo suficiente para um bom exercicio docente. E
realmente condicdo fundamental que o futuro professor domine os conteudos
especificos de sua area de acdo; porém, nao € condi¢cao suficiente. Infelizmente,
alguns cursos de licenciatura em matematica ainda priorizam a formagado do
matematico em detrimento da formacado do educador matematico. Isso leva a crer
que muitas das dificuldades enfrentadas posteriormente por educadores
matematicos para que transcendam a sua propria pratica podem estar relacionadas
a reduzida formagdo em “humanidades”, a acentuada impregnagao racional-
positivista e ao autodidatismo pedagodgico impostos a maioria dos licenciandos em
matematica.

Sobre o0 que o professor de matematica precisa conhecer, segundo Llinares
(1991), deve estar relacionado com atividades, objetivos educacionais e contextos
de ensino de matematica. Considera que, articulados as nogdes matematicas do
curriculo escolar, os seguintes aspectos precisariam contemplar, de alguma
maneira, o curriculo dos cursos de formacao de professores de matematica:
conhecimento de e sobre a matematica, conhecimento de e sobre o processo de
geracao das nog¢des matematicas, conhecimento sobre interacbes em sala de aula
€ negociacao de significados e conhecimento sobre o processo instrutivo (formas de
trabalhar).

Com as Diretrizes para a formacgao inicial de professores de educagao basica
apresentas pelo MEC (2001), a proposta de 400 horas de estagio supervisionado
solicita uma presenca maior dos licenciandos nas escolas. O parecer do Conselho
Nacional de Educagao (CNE/CP 21/2001), aprovado em 6/8/2001, propde, além do
aumento de carga horaria para as disciplinas de pratica e de estagio
supervisionado, que a primeira seja desenvolvida ao longo de todo o curso de
licenciatura. A partir da legislagcdo em vigor, foram inseridas nas disciplinas dos
diferentes nucleos que formam a grade curricular dos cursos, atividades que
proporcionam interagao teoria-pratica a partir do primeiro semestre do curso. A

reformulacdo beneficia também as disciplinas de Pratica e os Estagios em funcgao
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do aumento da carga horaria para as mesmas e de que os estagios sejam
desenvolvidos exclusivamente nas unidades de ensino.

O aumento da carga horaria dos estagios e a permanéncia do licenciando por
um maior periodo de tempo no ambiente escolar necessitam ser muito bem
planejados, pois sabemos que n&o basta apenas tomar conhecimento dos modelos
e praticas pedagdgicas desenvolvidos nas escolas, sem privilegiar a interacdo de
licenciandos com professores que atuam no contexto escolar e a articulagao
tedrico-pratica. Desse modo, é importante que o licenciando tenha oportunidades de
conviver com a comunidade escolar para conhecer a complexidade da sala de aula,
bem como se aperceba das condigbes externas que a influenciam. Espera-se que
uma formacado nesta perspectiva |he propicie condicbes de melhor enfrentar
dificuldades inerentes ao mercado de trabalho, incluindo desde o desenvolvimento
profissional até questdes trabalhistas e salariais.

Para privilegiar interagdes e articulagdes teorico-praticas com o proposito de
formar futuros professores para melhor enfrentarem e questionarem as complexas e
variadas realidades escolares que professores de matematica vém experienciando,
alguns cursos de licenciatura incluem disciplinas relacionadas a pesquisa em sua
matriz curricular. O Curso de Matematica-Licenciatura em que atuo, oferece duas
disciplinas de Pesquisa no Ensino de Matematica, uma no 3° e outra no 4°
semestres, oportunizando ao licenciando um primeiro contato com a pesquisa sobre
a pratica docente em matematica. Além da elaboracdo de um projeto de pesquisa
nesta area, o licenciando vai a campo para desenvolvé-lo. A apresentacdo dos
resultados nos seminarios previstos promove discussdes e reflexdes, incluindo
metodologias e instrumentos adequados aos objetivos pretendidos. Este tem sido
um trabalho muito gratificante para nés formadores e para os licenciandos do nosso
curso, pois além deles conhecerem melhor os referenciais teéricos da Educagao
Matematica, também sao introduzidos a um panorama acerca dos multiplos
aspectos que permeiam o cotidiano escolar e os fazeres de professores de
matematica.

Também, a partir das Diretrizes propostas pelo MEC, os cursos de
licenciatura oferecem, no nucleo flexivel do curriculo, atividades complementares
que oportunizam ao licenciando participar em producdes coletivas, atividades de
extensdao como oficinas, seminarios e nucleos de pesquisa, desde o primeiro

semestre do curso. A expectativa é que ao vivencia-las, ele também possa avaliar
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se sua formacao inicial esta contemplando necessidades dos professores que
atuam nas escolas de educacgao basica. Ao conhecer e vivenciar experiéncias
concretas da pratica pedagogica, o futuro professor podera reduzir afligdes tipicas
do periodo de estagio na escola.

Portanto, o aumento da carga horaria nos cursos de licenciatura,
principalmente nas disciplinas de Pratica de Ensino e de Estagio Supervisionado,
necessita ser planejado de modo que permita aos licenciandos discutirem e
refletirem com colegas, professores e formadores sobre questdes fundamentais do
trabalho docente em matematica. Para Fiorentini (2005), o trabalho colaborativo
entre diferentes profissionais pode ser um elemento catalisador do desenvolvimento
profissional do professor, visto que a pratica docente € complexa, plural e envolve
multiplos sujeitos e experiéncias.

Diante disso, a formagao continuada do professor vem se tornando exigéncia
social cada vez mais comum nos dias atuais, em um mundo em que a velocidade
de transformacdo e mudanca nos diferentes contextos fortalece a necessidade de
tomada de decisdes urgentes. Para Vaillant e Garcia (1998), a formagao continuada
representa um processo nao linear de aprendizagem e socializagdo, de natureza
voluntaria, sofrendo constantemente redefinicbes de rumos que dependem da
necessidade de seus participantes. A crenga na prépria capacidade, o desejo de
aprender, a auto—estima, a disponibilidade sdo algumas das condi¢gdes que levam
professores a ampliarem sua formacao.

A necessidade formativa individual ou coletiva, cada vez mais crescente, leva
o professor a buscar caminhos que lhe dao oportunidades de novos conhecimentos,
experiéncias e, principalmente, de realizagdo pessoal e profissional. Mesmo
sabendo que depende dele a melhoria de seu proprio trabalho e que infelizmente
nao pode contar com a ajuda e apoio de quem tem o dever de lhe oferecer
melhores condi¢des de trabalho, langa mao de meios e condi¢cdes proprias para se
atualizar. Assim, embora se tenha conhecimento das condi¢des precarias do ensino
em geral e do reflexo disto para o docente e discente, muitos professores tém se
esforcado para superar estas condigcbes. Comprometidos com sua formacéao
pessoal e profissional bem como com o ensino, buscam iniciativas voluntarias e
isoladas de formagao continuada. Dentre muitas, algumas iniciativas sao cursos de
especializagdo, grupos de estudos organizados, interagbes com seus pares, 0S

préprios ambientes de trabalho. Neste sentido, Carr e Kemmis (1988) propdem que
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os proéprios professores construam coletivamente uma teoria de ensino por meio da
reflexdo critica e da investigacdo sobre seu proprio trabalho e sobre seus
conhecimentos praticos.

Ha no meio educacional uma forte crenca de que o professor de matematica
€ 0 mais resistente a mudancas, por acreditar que a Matematica € uma ciéncia
exata, pronta, acabada e universal. Porém, meu convivio e atuagdo em diferentes
atividades relacionadas a formacao do professor de matematica, tém me mostrado
que sao justamente eles, os professores de matematica, que vivem angustiados e
preocupados com inumeras dificuldades de aprendizagem de seus alunos. Seus
dilemas sado constantes e ndo medem esforgos em buscar alternativas que visem,
nao apenas melhorias no processo de ensino-aprendizagem de matematica, mas a
consequente realizagao pessoal e profissional.

Embora algumas vezes o professor seja visto como investigador de sua
pratica, como alguém que também produz conhecimento, ainda ha poucas
iniciativas de escolas oferecerem aos seus professores condigdes e espacos de
formacédo continuada na perspectiva de trabalhos colaborativos, de modo que
possam trocar experiéncias com seus pares, refletir sobre sua agcdo docente e
compartilhar conhecimentos, angustias, duvidas e necessidades com o propdésito de
encontrar alternativas de melhoria para o processo de ensino-aprendizagem de
matematica.

Para Maldaner (2000a), oportunizar aos professores e aos seus aliados a
condugao do processo da sua melhoria educativa requer condigdes concretas de
participacdo deles em um movimento de baixo para cima, na realizacdo de
pesquisas e estudos sobre a pratica educacional nas escolas, o que seria a forma
mais sensata de qualificar os professores em exercicio e de promover sua
profissionalizacao.

Ha um consenso hoje de que o professor se envolva no processo da
pesquisa para que mudangas realmente ocorram. Para Demo (1996), “educar pela
pesquisa tem como condicdo essencial primeira que o profissional da educacao
seja pesquisador, ou seja, maneje a pesquisa como principio cientifico e educativo

e a tenha como atitude cotidiana”. Neste sentido, Moysés (1997, p.64) afirma:

Mais do que transformar o professor em pesquisador, ajuda-lo a

desenvolver uma atitude de pesquisa seria talvez, mais viavel. (...) Por
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atitude de pesquisa estou considerando uma constante preocupagao do
professor em conhecer e interpretar a realidade sociocultural dos seus

alunos e da comunidade onde se insere a escola.

No caso da formacédo inicial e continuada de professores de matematica,
como poderiamos desenvolver esta importante atitude/postura de pesquisa?
Fernandes (apud Menezes 1996, p.256) acredita que “o preparo dos professores
para o exercicio do ato pedagdgico na perspectiva da pesquisa esteja intimamente
ligado a sua formagdo e de que esta se processa na escola em que atuam; no
estimulo a discussdo rigorosa de praticas e conteudos e na busca do
conhecimento”. Para D’Ambrosio (1993), o professor precisa estar
permanentemente em um processo de busca de aquisicdo de novos
conhecimentos. Para isso, as figuras do professor e do pesquisador sao
indissoluveis.

Se a educagao é profundamente determinada por concepgbes de escola,
ensino, conhecimento, producao e aprendizagem, homem, cultura e sociedade, faz-
se necessario, na formagao do professor de matematica, quer seja ela inicial ou
continuada, abordar conhecimentos tedricos que articulados com a pratica docente
especifica possibilitem interpreta-la e melhora-la, contribuindo na producéo,
fundamentacéao e sistematizacdo de saberes docentes, como professor pesquisador

que necessita ser formado. Em Freire (1996, p.9), afirma-se o movimento onde:

O criar, o sonhar, o inventar possa ir sendo instrumentalizado por um
educador. Possibilitando assim, um pensar e um fazer criativo de grandes
desafios, na construgdo deste educador pesquisador que faz ciéncia de
educacdo. Fazer ciéncia exige exercicio metodolégico sistematizado
rigoroso, de: observar, refletir, avaliar e planejar. Sdo estes que alicergam

sua pesquisa, luta cotidiana, permanente.

Assim, €& importante considerar aspectos historicos, éticos e sociais na
formacdo de professores de matematica para podermos auxilid-los, como
formadores, a construirem referéncias que fundamentem metodologias de ensino
que possam responder aos desafios enfrentados por eles no contexto escolar atual.

Dentre varios problemas que podem ser identificados, de modo especial
aqueles relacionados aos saberes docentes, pode-se afirmar que ainda ha

dicotomia entre teoria e pratica, principalmente quando se trata das disciplinas
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especificas dos cursos de licenciatura, visto que essas geralmente se restringem a
transmissao de conceitos, teorias e técnicas.

Para Schnetzler (2000), ha uma grande desarticulagdo entre disciplinas de
conteudos especificos como um todo e destas com o ensino na escola fundamental
e média, o que é corroborado por outras pesquisas que apontam a énfase nos
cursos de licenciatura em conteudos cientificos desarticulados de aspectos
pedagdgicos. Assim, concluem que tais cursos nao tém preparado adequadamente
os licenciandos para ensinarem nas escolas de ensino basico. Como expressam

Gongalves e Gongalves (1998, p.119):

[..] se faz necessario que os formadores das disciplinas cientificas
especificas tenham a clareza de que os professores que estdo formando
além da competéncia em relagdo ao conteudo com o qual irdo trabalhar,
precisam necessariamente saber como transformar o conteudo cientifico
aprendido em conteudo escolar de modo a ser aprendido pelo seu aluno.
Este seria o conhecimento pedagdgico que é produzido pelo professor na
articulacéo dos diferentes conhecimentos, dentro de situagdes concretas

da pratica docente.

Nao se pode negar que o futuro professor precisa dominar conhecimentos
especificos de sua area de atuagao. Porém, de acordo com Schulman (1986), tais
conhecimentos devem ir além de fatos ou conceitos da area do saber, ou seja,
devem incluir, além de conceitos, definicdbes, convencdes e procedimentos
especificos, um conhecimento relacionado com validez, tendéncias, perspectivas e
investigacdes no campo especifico da disciplina. Isso significa, conforme Fiorentini
et al. (1998), que o conhecimento do conteudo e a reflexdo epistemoldgica sobre
ele tém fortes implicagbes no modo como os conteudos de ensino s&o selecionados
e (re)elaborados pedagogicamente em saberes escolares. No entender de
Schulman (1986), tal tarefa pressupde/impde algo por ele denominado como
“conhecimento pedagdgico do conteudo”, o qual permite ao professor (re)elaborar
conhecimentos cientificos para promover a ocorréncia da aprendizagem de seus
alunos.

Apesar de ainda hoje muitas escolas estarem presas a curriculos e praticas
ditadas e controladas de fora para dentro, muitos professores buscam apoio de

outros, de seus pares para lidar com esses obstaculos e ndo se deixam levar por
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modismos e conveniéncias. Isto tem trazido novas perspectivas em relacédo a
formacdo e desenvolvimento profissional de professores, pois estes estdo
percebendo a importancia de trabalharem colaborativamente com pesquisadores e,
principalmente, com colegas questbes relacionadas a agado docente. Desse modo
nao serao mais vistos como meros aplicadores de conhecimentos produzidos pela
universidade. De acordo com Fiorentini (2003, p.33), “além da voz do professor
comegar a ser ouvida com mais interesse, o professor passa a ser visto como
parceiro, como companheiro de um processo coletivo de construgdo de
conhecimentos”.

Para Foerste (2005), curriculos de formacdo de professores tém
institucionalizado praticas de colaboracéo entre professores de educacao basica e
formadores de professores. Essa perspectiva integradora, segundo este autor, é
denominada de parceria. Para que se tenha a parceria como uma pratica
colaborativa, segundo Vaillant (1998), é necessario que exista um contexto de
colaboracao interinstitucional, marcado pela colaboracéo e pelo acordo. Os autores
defendem a formacgéo inicial de professores centrada na escola, ou seja, defendem
a importancia da colaboragao entre as instituicoes de educagao basica e os cursos
de formagao de professores.

Embora alguns programas de formagao inicial e continuada de professores
tenham avangado no sentido de desenvolver projetos e estudos sobre trabalhos
colaborativos que visam o desenvolvimento profissional docente, garantindo um
espaco onde professores e futuros professores sejam vistos como sujeitos capazes
de produzir conhecimento, ainda ha varios entraves que dificultam sua
concretizagdo. Entre outros, pode-se destacar o excesso de carga horaria do
professor, a falta de incentivo e de valorizacdo social, cultural e econémica do
professor, além de alunos cada vez mais desinteressados em aprender, ja que a
escola, como instituicdo social que €&, esta passando por sérias deformacgdes
culturais ao ser entendida como mero espago de encontro social de jovens e nao
mais como centro de transmissao e de incentivo a cultura historicamente produzida.

Minha atuagdo como docente nos contextos escolar e universitario tem me
mostrado que os professores desenvolvem praticas pedagdgicas de forma bastante
autbnoma, isolada e distante das instituicdes de formagao de professores. A grande
maioria dos professores, de modo especial os de matematica, sente-se

desamparado e n&o encontra, nem mesmo em seu proprio locus de trabalho,
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oportunidades para discutir, com seus pares, 0 que pensam, sentem e como
poderiam melhorar seu trabalho docente. Esta situagdo, gerada pela falta de
oportunidades e de meios concretos decorrentes da condigcao social e trabalhista do
professorado em nosso pais, dificulta sua participagcado em espacos onde possa se
reunir com colegas e pesquisadores, cada qual com seus saberes e experiéncias,
para refletir sobre agdes relacionadas a praticas pedagdgicas, tendo como proposito
buscar melhorias para o processo ensino-aprendizagem de matematica. Além
disso, eu, também, formadora de professores de matematica, tenho me deparado
com algumas contradi¢des do meu fazer formativo. Contradigbes que me levaram a
compreender a importancia de questionar minhas crengas no modelo da
racionalidade técnica e a enfatizar a possibilidade de aprender sobre a
complexidade da formacdo docente em matematica com a constituicdo de uma

parceria com professores e licenciandos.

1.2 A importancia dos grupos de estudo na formagao docente

Sentimentos de desafio e de comprometimento em viabilizar espagos de
interacao entre formadores, professores e licenciandos de modo que o processo de
formacao docente tenha como pano de fundo a docéncia nas instituicdes de ensino
basico, originaram a criagdo do GRUPO. Como professora e formadora de
professores de matematica, procurei desenvolver este trabalho acreditando que o
processo de formacdo docente inicial e continuada possa ser desenvolvido, na
perspectiva da investigagcado e da pesquisa, a partir de um grupo de estudos, com
sujeitos pertencentes a escola e a universidade.

Levando em consideragao que o ato de ensinar € complexo, acredito que a
criacdo de espagos que aproximem os contextos da escola e da universidade para
conhecer as maiores dificuldades enfrentadas por aqueles que vivenciam
diariamente os problemas e a complexidade da sala de aula, de modo especial
aquelas relacionadas ao ensino e aprendizagem de matematica, possam ser
considerados meios de promover mudangas na dindmica da acao pedagogica,
principalmente, de formadores de professores de matematica.

Hillebrand (2001) sugere os grupos de estudo como um espago onde esta

questdo pode ser analisada e onde podem ser engendradas outras formas de
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atuacdo, langcando os professores para um trabalho pedagdgico dinédmico e
participativo.

As interacbes no GRUPO tiveram como pano de fundo melhorar as
articulacdes tedrico-praticas sobre o ensino de matematica que, consequientemente,
promoveram melhorias no desenvolvimento profissional meu e de todos os sujeitos
participantes deste GRUPO. Apesar de as reflexdes e agdes desenvolvidas no
GRUPO terem gerado, muitas vezes, angustias, incertezas, duvidas e deséanimos,
havia a certeza de estarmos sendo desafiados a melhor compreender os problemas
da pratica docente para s6 entdo, buscar agdes de melhorias de ensino e de
aprendizagem matematica.

Levantar e explicitar problemas da pratica pedagogica contempla, por um
lado, a formagao continuada do professor e do formador de professores de
matematica e, por outro, traz um componente de complexidade que nem sempre €
levantado nas disciplinas especificas de formagao de professores. Isto remete a
uma nova perspectiva: o papel do outro na nossa constituicdo e desenvolvimento
profissional. Ou seja, interagdes e articulagbes tedrico-praticas que ocorrem em um
grupo de estudos podem melhorar, ndo apenas, o desenvolvimento pessoal e
profissional de cada sujeito, mas, também, o ensino e aprendizagem de
matematica.

Estudo de Cunha (1998), realizado com professores universitarios, revela
que a pratica docente em si ja € um elemento importante para a construgado de
novos saberes e que, o refletir sobre essa pratica tem sido um mecanismo
fundamental para delinear o desempenho docente. Melhorar a formacao profissional
exige do docente uma atitude de constante aprendizagem, uma cultura que
pressupde reflexdo, pesquisa, formacado de grupos de estudos e pesquisas, entre
outros. Segundo Garcia e Vaillant (1998), essa cultura também pressupbe uma
relacdo onde o saber, a linguagem, as criticas e as teorias dos professores nas
escolas sejam tdo importantes quanto os conhecimentos proporcionados pelos
pesquisadores e pelos cursos de formacgao de professores. Uma relagdo nesta
perspectiva, segundo Maldaner (2000a), sera benéfica para todos, pois permite
abordar problemas relacionados n&o apenas ao ensino, mas também, a pesquisa
do/no ensino como condi¢ao de desenvolvimento profissional docente.

Deste modo, os grupos de estudo estdo sendo cada vez mais procurados por

professores, pois discussbes coletivas sao vistas como forma muito rica de
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crescimento profissional. Isto demonstra que os professores reconhecem a
necessidade de um processo formativo que tenha como pano de fundo a
investigacao e a reflexdo partilhada na busca de conhecimentos sobre o processo
de ensino-aprendizagem. Para Hillebrand, a participagcdo em grupos de estudo

oportuniza:

[...] a construcdo do saber que pode abranger ndo sé o conhecimento
matematico, mas também o conhecimento das teorias de aprendizagem e
das concepgdes de ensino, promovendo um aperfeicoamento global,
viabilizando o exercicio competente da agdo docente e uma verdadeira

melhoria da qualidade de ensino da matematica (2001, p.149).

Embora espacos de reflexbes e estudos partilhados nem sempre causem
mudangas nas praticas docentes dos participantes (professores e formadores), o
carater social das trocas de experiéncias e do enriquecimento mutuo traz outras
perspectivas e outros saberes e horizontes para o trabalho docente. Hillebrand

ainda afirma que:

Melhorar o desempenho didatico-pedagdgico € uma consequéncia
imediata da participacdo em grupos de estudo, pois, ao ouvir o relato de
experiéncias, o professor analisa a propria maneira de agir e como poderia
modificar sua atuacdo no sentido de aprimorar sua pratica pedagdgica
(2001, p.154).

O enriguecimento mutuo a partir de trocas e experiéncias com o outro pode
ser percebido nas seguintes falas de professores, licenciandos e formadores ao
avaliarem sua participacdo no GRUPO. Esta avaliacao foi feita no ultimo encontro
do GRUPO; ou seja, no 17° encontro com base nas atividades desenvolvidas no e
pelo GRUPO no decorrer dos encontros. Algumas destas atividades sé&o

apresentadas no documento ‘Historia do Grupo’ que consta no capitulo trés.
> Avaliagao de professores
- O espacgo que se abriu com esse grupo de estudos e de pesquisas, foi e

estd sendo muito valido, construtivo. E um momento de trocas de experiéncias, de

analises, angustias e éxitos vividos por todos. E por ser um momento de troca, é um
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momento impar. Os encontros sdao maravilhosos, estamos aprendendo coisas
novas e trocando experiéncias muito positivas.

- Este GRUPO esta criando um vinculo maior entre a universidade e as
escolas, onde estamos trazendo a realidade das escolas para a universidade. Isso
possibilita trocar idéias, experiéncias, vivéncias entre professores, licenciandos e
professoras universitarias.

- Existem trocas de pensamentos, idéias e trabalhos entre os integrantes, o
que enriquece e contribui para um novo pensar e agir. Assim, sempre é possivel
acrescentar ou mudar uma agdo pedagogica na sala de aula num momento
presente ou futuro momento. Apresentando-se atividades mais concretas
envolvendo interesses e realidades dos alunos, no sentido de melhor visualizar,
construir, pesquisar e resolver os problemas a medida que se encontram diante de
uma situagdo que exija calculos, respostas e conclusoes.

- Visdo clara de que devemos criar espago na escola para nos reunirmos e
discutir a forma de trabalhar conteudos.

- As reflexbes e discussbées ocorridas no grupo foram interessantes pelo fato
de que o grupo foi muito importante porque foi atuante, e isso sempre traz um novo
pensar na pratica pedagogica porque se faz inovagbes e criagbes que renovam a
pratica pedagdgica estimulando uma nova forma de pensar e agir.

- Nos encontros aconteciam coisas maravilhosas, os assuntos abordados no
grande grupo séo situagdes encontradas todos os dias em sala de aula por nos e
que muitas vezes ficamos sem saber como agir e apés os encontros eu tive uma
outra maneira de trata-las.

- As discussbes que ocorreram durante os encontros me fizeram pensar
como estava desenvolvendo meus trabalhos em sala, levando a me colocar no
lugar dos meus alunos. Desta maneira, em varias situagbes, mudei a maneira como
vinha trabalhando as minhas aulas.

- Acho muito importante a continuidade do grupo. Acho que as escolas
devem cooperar para que os professores possam participar ativamente do grupo.

- Sugiro um cronograma para o ano que vem possibilitando, com isso, que
mais professores possam se organizar e participar.

- A continuidade do grupo leva a sermos mais criticos e avaliadores de nos
mesmos. As vezes pensamos estar desenvolvendo um trabalho muito bom e ao

participar de um grupo de estudos nos damos conta que podemos melhorar muitas
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coisas. Acabar o grupo? Jamais! E que eu possa patrticipar dos proximos (que com

certeza) virgo.

> Avaliagao de licenciandos

- Acho que no inicio, nos primeiros encontros, os trabalhos ndo estavam
correspondendo com as expectativas dos professores do projeto e mesmo dos
participantes. Demorou um pouco até a turma encontrar o rumo dos encontros. A
desisténcia de alguns também prejudicou o andamento dos trabalhos.

- A medida que se ia discutindo chegou-se a um consenso de um trabalho
que seria de participar todos na construgédo de crescimento individual e do grupo e a
partir de entdo se consegue almejar os mesmos objetivos fazendo um trabalho em
conjunto de crescimento mutuo, o que esta de acordo com as expectativas.

- As reunibes foram muito importantes, pois as reflexbes embasadas
teoricamente, bem como o intercambio das experiéncias de professores fazem com
que tenhamos vontade de melhorar nossa formagdo docente.

- Embora cada subgrupo tivesse que desenvolver assuntos referentes a série
determinada, p6de-se trocar idéias em grande grupo.

- Penso que é muito importante essa troca de idéias entre pessoas que estao
atuando na mesma area do ensino, pois s6 assim temos condi¢cbes de analisar e
avaliar nossas acgées.

- Cresci bastante como ser humano, convivendo e trocando idéias com essas
pessoas. Penso que € isso que faz a diferenga ao participar de grupos de estudo
como esse.

- Estou torcendo para estes encontros continuarem no proximo ano.

> Avaliacao de formadores

Na avaliagéo feita pelas formadoras, optei por identificar as falas de minhas

colegas por (F1) e (F2) e a minha fala por (P).

- Um espacgo dessa natureza cria um vinculo maior entre a universidade e as
escolas, visto que ainda ha grande distancia entre conhecimentos académicos e

conhecimentos necessarios a pratica docente. Desse modo, esse espaco é
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fundamental, pois possibilita trocar idéias, experiéncias, vivéncias entre professores,
licenciandos e professores universitarios (F2).

- A continuidade do grupo precisa estar comprometida com o objetivo de
melhorar e aperfeicoar nossa pratica pedagogica. Por isso, € necessario que mais
colegas do curso se envolvam nesse tipo de estudos. (F1)

- Embora tenha sido uma experiéncia muito boa, sinto-me mais angustiada,
pois percebo que nosso desafio é grande. Nao basta apenas investigar e
compreender o trabalho docente; é preciso transformé-lo. E um processo que exige
muito investimento de noés formadores, sendo que uma estratégia para isso é
buscar, junto a todos os colegas do curso, uma alianga colaborativa para enfrentar
tal desafio. (P)

Um contexto de colaboracéo entre formadores e professores € chamado por
Fullan e Hargreaves (1997) de profissionalidade interativa. Essa profissionalidade,

segundo estes autores (apud Fiorentini):

Consiste no desenvolvimento da capacidade dos profissionais trabalharem
colaborativamente num ambiente de dialogo e interagdo, onde discutem,
analisam, refletem e investigam sobre seu trabalho, buscando
compreendé-lo e transforma-lo e, nesse processo, desenvolvem-se como

pessoas e profissionais. (2005, p.142)

Embora ainda que, de forma bastante lenta e isolada, estudos e trabalhos
colaborativos com professores, tendo como pano de fundo o desenvolvimento
profissional docente, tém contribuido, por um lado, na produgdo de inovacdes
curriculares e, por outro, na busca de compreensao dos problemas da pratica e de
alternativas de solucédo. A partir deste momento, o professor passara a ser visto
como alguém que também produz conhecimento, ele torna-se protagonista da
cultura profissional de seu campo de trabalho. Em outras palavras, a partir do
momento em que a interagdo social for vista como elemento fundamental da
construgdo do conhecimento e da definigdo das identidades sociais e individuais,
professores e formadores se desenvolverao profissionalmente. Para Ferreira (2003,

p.35), desenvolvimento profissional é entendido como:
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Um processo que se inicia muito antes da formacao inicial que se estende
durante toda trajetéria do professor, ou seja, que se preocupa menos com
o produto que com o processo, que se desenrola por meio de um continuo
movimento de dentro para fora, valorizando o professor pelo seu potencial,
no qual a pratica € a base para um relacionamento dialético entre teoria e

pratica e, muitas vezes, ponto de partida.

A mesma autora destaca que, em relacdo ao desenvolvimento do professor
de matematica, a partir da década de 90, a tendéncia das pesquisas tem sido sobre
0 que professores pensam sobre seu préoprio processo de formacado e como avaliam
esta formacao a partir de sua pratica e desenvolvimento profissional. O certo é que,
o professor de matematica, como todo ser humano, vai se constituindo em um
processo continuo, carregado de experiéncias interpretadas e vivenciadas em
diferentes espagos e grupos sociais com os quais ele se identifica e também
discorda, pela forma prépria de vivenciar e interpretar relagbes e contradi¢cdes
sociais em sua prépria pratica docente. Assim, ele possui uma historicidade, fruto
de um conjunto de experiéncias sociais vivenciadas nos mais diferentes espacgos
sociais. Também, a constituicdo do professor de matematica, como de todo
professor, enquanto profissional, passa necessariamente por um processo de
formagcao que se inicia muito antes de sua entrada no curso de licenciatura. Se
olharmos para as historias de vida de professores, percebemos que muitos deles
carregam lembrangas de quando ainda crianga brincavam de escola, nas quais ja
assumiam o papel do professor, ensinando outras criancas.

A histéria de vida de cada professor influencia, de uma forma ou de outra, na
constituicdo do “ser profissional’. Magda Soares (apud FONTANA, 2003) destaca
que o processo em que alguém se torna professor é histérico; ou seja, o sujeito é
produto da herancga cultural, da histéria. Portanto, constituir-se professor envolve um
processo continuo e complexo por meio do qual um sujeito aprende a ensinar. Para
Fontana (2003), esse processo envolve, além da histéria pessoal do professor,
contribuicdes de espacos de formacao e de atuacao profissionais. Cada um, ao seu
modo, constitui-se professor “na trama das relagdes sociais de seu tempo, de modo
que os individuos que se fazem professores vao se apropriando das vivéncias
praticas e intelectuais, de valores éticos e das normas que regem o cotidiano
educativo e as relagdes no interior e no exterior do corpo docente” (FONTANA,
2003, p.48).
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7

Neste sentido, € importante trazer também as contribuicbes de Imberndn
(2001) e Sharoon Feimann (1983 apud LOPEZ, 1995 e MARCELO, 1999) que
apontam quatro diferentes momentos na formagdo e na constituicdo docente:
formagao ambiental ou primeira socializagao - inclui experiéncias que o
professor vivenciou como aluno tanto no ensino basico como no ensino superior;
formacao inicial ou pré-servigo — refere-se ao inicio do conhecimento profissional,
0 que envolve os saberes das disciplinas especificas, dos conhecimentos
pedagogicos e das disciplinas de estagio e de praticas de ensino; indugao
profissional ou de socializagao na pratica — corresponde aos primeiros anos de
exercicio profissional, caracterizando-se como periodo de aprendizagem intensa do
oficio; formagado continuada ou permanente — acontece ao longo da vida
profissional do docente. Esta pode ser realizada pelos préprios professores ou por
diferentes instituicoes.

Como perceber estes quatro momentos no processo de constituicdo do
professor de matematica? Se os analisarmos mais detalhadamente, concluiremos
entdo, sobre a importancia e a interdependéncia destes momentos na formacéo,
nao apenas do professor de matematica mas, de modo geral, na formacao de cada
professor.

Na grande maioria dos casos, quem é professor de matematica € porque
teve interesse e gosto pela Matematica ou porque tem boas recordagdes, incentivos
e/ou bons exemplos de seus ex-professores de matematica, tanto do ensino
fundamental ou médio. Ao chegar a universidade, o futuro professor continua se
constituindo a medida que os saberes fundamentais a sua atividade docente nao
figuem reduzidos apenas ao dominio isolado do conhecimento matematico ou do
conhecimento pedagdgico geral. Por isso, € necessario que Ihe seja oferecido um
ambiente onde disciplinas, atividades investigativas e idéias matematicas sejam
exploradas sob multiplos sentidos (histéricos, sociais, culturais, éticos, politicos etc.)
e representacgdes (contextuais, formais, aritméticas, algébricas, geométricas, logicas
etc.).

Porém, na maioria das vezes, cursos de formagao de professores — incluindo
os das areas exatas, ainda promovem uma formacdo mais profissional, mais
tecnolégica e menos pessoal, menos ética. Isso nos leva a refletir sobre aspectos

como: E possivel separar o pessoal do profissional? E mais importante ser um bom
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profissional e ndo uma pessoa melhor? De que adianta ser bom em Matematica e
nao saber comportar-se como pessoa?

Uma formagdo mais tecnolégica e menos pessoal, segundo Vallejo (2002),
deixara de ser uma auténtica Bildung (do alemao: formagao), que possui uma
conotagdo mais ética. Esta questdo, aprofundada por Quiles (1984), produz o
modelo de formacdo docente personalista, que leva em conta que o professor,
antes de tudo, é pessoa e educador, considerando o sentido educacional de quem
tem que estar constantemente em relagdo com outras pessoas. O mesmo autor
(1984, p.135 — 144) propde, ser indispensavel que os educadores se conscientizem
de sua interioridade e a desenvolvam, incentivando o pensamento e a agao, a
inteligéncia, o sentimento e a vontade e que o curriculo de formagao docente
exprima uma clara compreensao das metas previstas na pessoa do homem. Uma
formacdo que desenvolva capacidade de reflexdo, autonomia, cooperacao,
interiorizacdo de valores, capacidade de percepcado de principios € fundamental
para uma relagao interpessoal e de abertura ao exercicio da docéncia.

Na escola, a constituicdo do professor acontece a medida que ele assume
seu proprio desenvolvimento pessoal e profissional. Para Névoa (apud Cury, 2001),
a identidade do educador constréi-se sobre um equilibrio entre caracteristicas
pessoais € profissionais, trazendo sempre, de alguma maneira, a marca do
professor e, este, a0 mesmo tempo em que se desempenha como docente, revela-
Se como pessoa.

Como ja dizia Freire (1996), “quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender”; ou seja, ensinar e aprender representam um sistema
fundamentalmente complementar. Para melhor compreender o desenvolvimento
infantil no intercdmbio entre ensinar e aprender é importante recorrer a Vygotsky
(1898-1934) e Wallon (1879-1962), pois ambos se dedicaram a pesquisar a
constituicdo do ser humano e a contribuicdo da educagao sistematizada neste
processo, que é dialético e histdrico. A perspectiva vygotskiana defende uma
relagdo na qual o conhecimento esta socialmente contextualizado e o professor

exerce uma fungao mediadora entre este e o aluno.



CAPiTULO 2 - SOBRE CONTRIBUIGOES DA ABORDAGEM HISTORICO
CULTURAL

Cada individuo aprende a ser um homem. O que a natureza lhe da quando
nasce no |lhe basta para viver em sociedade. E-lhe ainda preciso adquirir
o que foi alcangado no decurso do desenvolvimento histérico da sociedade
humana (Leontiev, 1978, p.267).

Para interpretar possiveis (re)significacbes de formadores de professores
sobre formagao docente em matematica, mobilizadas por suas interagdes com
professores e licenciandos, abordo, inicialmente, a importancia do papel do outro e
das mediagdes na constituicdo destes sujeitos. Isto porque, recorro a Vygotsky que
em suas obras, atribui grande importancia a atuagao do outro ao estabelecer a
mediagcéo entre a cultura e o individuo. Para Goées (1997, p.14), “o conhecer tem
génese nas relagdes sociais, € produzido na intersubjetividade e é marcado por
uma rede complexa de condi¢des culturais”.

Em sua origem, a concepgéo historico-cultural tem como preocupagao central
compreender os processos de transformacédo do desenvolvimento humano na sua
dimensao filogenética, histérico-social e ontogenética. Para Oliveira (1993) essa
“nova psicologia” tem como objetivo integrar “huma mesma perspectiva, 0 homem
enquanto corpo e mente, enquanto ser bioldgico e social, enquanto membro da
mesma espécie humana e participante de um processo histoérico”. Embora a
constituicdo do individuo esteja relacionada aos processos de maturagiao organica
€, principalmente, através de suas interagdes sociais, a partir de trocas
estabelecidas com seus semelhantes, que o individuo se constitui como tal. Ou

seja, o ser humano se constroi na relagao com o outro.

2.1 A Importancia do outro na constituicao do individuo

Desde o nascimento, a crianga esta em relagcdo com o outro, sendo que seus
gestos e atitudes sao significados pelo outro. Ao se apropriar desta significacao,
toma contato com a histéria, a cultura e a ideologia social. Para Vygotsky (1995,
2000a, 2000b) a palavra social, em um sentido amplo significa que tudo que é

cultural é social e que a cultura é produto/producao da vida social e da atividade



50

social do ser humano. Para este autor, o meio social age no individuo
desenvolvendo nele as fungdes mentais superiores, que s&o, por sua vez, de
origem e natureza sociais. Toda fungao psicoldgica superior, segundo Vygotsky
(1989), evidencia-se em dois momentos: primeiro no social e depois no individual,
através de uma apropriagao ativa, marcando as diferengas individuais.

No ambito da concepgao histérico-cultural, o processo pedagdgico busca
compreender como a crianga (0 sujeito) e o conhecimento (o objeto) relacionam-se
através da interagdo com o outro. Para Pino (2000a), o conhecimento humano
implica uma relacdo envolvendo trés elementos: o sujeito que conhece, o objeto a
conhecer e o elemento mediador, o qual torna possivel que o objeto possa ser

conhecido pelo sujeito. Segundo 0 mesmo autor:

E o momento da constituicdo cultural do individuo quando, através desse
outro, ele internaliza a significagdo do mundo transformado pela atividade
produtiva, o que chamamos de mundo cultural. Portanto, o
desenvolvimento cultural é o processo pelo qual o mundo adquire

significagdo para o individuo, tornando-se um ser cultural (2000a, p.65).

Vale ressaltar que os lugares sociais ocupados por todos os participantes nas
interacdes ocorridas no GRUPO marcaram o discurso e o proprio modo de acgao,
produzidos na dindmica interativa. Segundo Silva (2004, p.44), “os lugares sociais
que o sujeito ocupa nas relagbes com o0s outros marcam o para qué e o para quem
de suas agbes e de seus dizeres, delineando o que pode (e nado) dizer desses
lugares, sugerindo modos de dizer”. Diante disso, ao considerar o cotidiano do
professor e da sala de aula, nas reflexdes e discussdes que tratam da problematica
da formacao e da pratica do professor de matematica, € possivel afirmar que a
relagdo com o outro, nas interacbes ocorridas no GRUPO, possibilitou a
interlocucéo entre sujeitos buscando compartilhar angustias, desejos, experiéncias,

saberes e dificuldades. Assim, para Silva (2004, p.43):

Somente em relagéo ao outro o individuo torna-se capaz de perceber suas
caracteristicas, de delinear suas particularidades como pessoa e como
profissional, de distinguir seus interesses dos objetivos alheios e de

elaborar julgamentos sobre si proprio e sobre o seu fazer.
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A importancia do outro na compreensdo e problematizacdo da pratica
docente esta atrelada, acima de tudo, a compreensao da escola como espacgo de
relagdes sociais. Para Vigotsky (2001), compreender o espago e o tempo vividos de
outra maneira acontece quando os transformamos e, por outro lado, quando somos
transformados por eles. Portanto, é necessario perceber a escola como espacgo
instituido no qual a historia educacional da humanidade acontece colada a historia
social e cultural. Para Dayrell (1999), falar da escola como espago sécio-cultural
implica resgatar o papel dos sujeitos na trama social que a constitui, enquanto
instituicdo. Do mesmo modo, é impossivel falar do conhecimento matematico como
algo acabado, sem relagcdo com o homem e o mundo.

O conhecimento matematico € um conhecimento historico, produzido e
sistematizado pela humanidade; uma linguagem produzida e utilizada socialmente
como representacdo do real e da multiplicidade de fendmenos propostos pela
realidade. Por isso, o conhecimento matematico é socialmente relevante ao aluno,
pois € capaz de desenvolver suas capacidades cognitivas, produzir significados,
estabelecer relagdes, justificar, analisar e criar. Porém, cabe ao professor de
matematica, ser o mediador entre o conhecimento historicamente produzido e
sistematizado e aquele adquirido pelo aluno em situagdes da vida cotidiana,
caracterizadas pela relagcao deste com o0 mundo e com outros individuos. Em outras
palavras, € funcdo do educador matematico possibilitar ao aluno a apropriacdo da

forma sistematizada do conhecimento matematico.

2.2 A mediacgao social

Para compreender melhor a interagdo com o outro e o desenvolvimento das
fungdes psicologicas superiores, busco apropriar-me do conceito de mediacao,
ancorada na perspectiva historico-cultural, nas elaboragdes desta sobre o
psiquismo humano. Contraria a outras correntes da psicologia, segundo Leontiev
(1978), esta perspectiva concebe o psiquismo humano como uma construgao
social, resultado da apropriagdo dos individuos, das produgdes culturais da
sociedade pela mediagcdo desta mesma sociedade. Para Vygotsky, a chave para
entender a formacdo do individuo reside “no drama que acontece entre as

pessoas”.
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Entender essa condicdo no ambito pedagodgico significa compreender a
interacdo social como forma alternativa de se olhar o trabalho pedagdgico, tanto em
relacdo ao processo de formacgao profissional do professor como em relacdo ao
papel do professor como mediador nas relacdes de ensino. Porém, na maioria das
vezes, nos formadores de professores, deixamos de contemplar nos processos de
formacdo docente discussdes referentes as singularidades que mediatizam o
trabalho pedagogico de sala de aula. Segundo Fontana (2000), a aparente
simplicidade das relagdes de ensino e as singularidades que mediatizam toda
dindmica interativa produzida na sala de aula ndo podem ser deixadas de lado
como dados nao relevantes a compreensdao da organizagdo do trabalho
pedagadgico.

Para Pino (2000b), a idéia de mediagao perpassa as analises psicoldgicas de
Vygotsky, pois se trata de um instrumento conceitual extremamente adequado para
se ter um pensamento psicoldgico que justifique que as fungdes psiquicas tenham
suas origens nos processos sociais. A mediagao, segundo Pino, “é toda intervencéo
de um terceiro ‘elemento’ que possibilite a interagdo entre os ‘termos’ de uma
relagao”. (PINO, 2000 b, p.38). Nas obras de Vygotsky, esta intervencgéao é feita por
dois elementos basicos responsaveis pela mediagdo que caracteriza a relagdo do
homem com o mundo e com outros homens: os instrumentos e os signos.

Instrumentos e signos sao duas formas de comportamento fundamentadas
na cultura que podem ser apropriadas pelo ser humano para controlar e transformar
o0 ambiente fisico e social bem como seu préprio comportamento. Para Vygotsky
(2000a), instrumentos e signos sdo mediadores da atividade pratica e da atividade
psicoldgica do individuo, ou seja, os seres humanos sdo relacionados entre si e
com o meio fisico por mediadores culturais que lhes sédo legados desde o inicio da
espécie humana. Embora a divergéncia entre estes dois elementos esteja fundada
nas diferentes maneiras com que eles orientam o comportamento humano, ha um
elo entre estes elementos, tanto em relacdo a histéria da evolucdo da espécie
humana quanto ao desenvolvimento de cada individuo.

Através de experimentos realizados, Vygotsky aprofunda a idéia de que na
interacdo social, por meio do uso de instrumentos e signos, € que se da o
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores. A combinagcdo destes
mediadores na atividade psicoldgica é denominada por ele de fungdo psicoldgica

superior ou comportamento superior. Vygotsky e seus colaboradores apresentam
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em suas obras inumeros exemplos de como se da a mediagdo no desenvolvimento
das fungdes psicologicas, visto que estas sao de origem e natureza sociais.

Para Vygotsky (2000a, 2000b), instrumentos e signos sdo meios que
orientam o comportamento humano de diferentes maneiras: o instrumento tem a
funcdo de regular as agdes sobre os objetos e o signo regular as agdes sobre o
psiquismo das pessoas. Em outras palavras, enquanto o instrumento & provocador
de mudancas externas pelo fato de ampliar a possibilidade de intervencdo na
natureza, os signos tém a funcdo de auxiliar os individuos nas suas atividades
psiquicas, portanto, internas a eles. Dentre os signos, Vygotsky afirma que a
linguagem constitui o principal mediador da aprendizagem e do desenvolvimento,
sendo que, é através da linguagem que o ser humano se constitui enquanto ser
socio-historico, possibilitando-lhe o intercambio social com o outro.

Embora a linguagem estruture o pensamento, visto que esse se (re)estrutura
e se modifica ao transformar-se em linguagem, segundo Vygotsky (2001, p.479),
“[...] a comunicagao so6 pode ocorrer pela mediacao interna do pensamento, primeiro
pelos significados e depois pelas palavras. [...] O significado medeia o pensamento
em sua caminhada rumo a expressdao verbal’. Deste modo, a palavra e o
pensamento articulam-se na atividade de compreensdo e comunicagao envolvida
nas relacbes sociais. O mesmo autor afirma que pensamento nunca é igual ao
significado da palavra e que, “por sua estrutura, a linguagem ndo € um simples
reflexo especular da estrutura do pensamento. [...] 0 pensamento ndo se expressa,
mas se realiza na palavra”.

Considerando ser a linguagem, na sua forma mais simples, representada
pelo significado da palavra, a palavra € o elemento fundamental da linguagem e
possibilita a comunicagcdo e o intercambio social. Segundo Vygotsky (1981a), as
palavras desempenham um papel central ndo s6 no desenvolvimento do
pensamento, mas também na evolugao historica da consciéncia como um todo.

Uma palavra € um microcosmo da consciéncia humana. Para Goes (2000a, p.121):

A palavra tem o poder de regular e conferir um carater mediador entre as
pessoas. As interagdes verbais internalizam-se, isto €, sdo reconstruidas
no plano individual, transformando-se em fungdes psicolégicas que
emergem no plano das relagbes sociais, e o individuo se constréi a partir

delas.
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A palavra possibilita a comunicacdo e o intercambio social. Assim, na
compreensao de Goées e Cruz (1997), orientado pela palavra em funcionamento nas
interacdes, o individuo explora o material sensorial e opera intelectualmente sobre

ele no processo de elaboragéo do significado.

2.3 Significados, sentidos e contexto pedagégico

No processo pedagdgico, quando me proponho a investigar praticas
educacionais, busco na perspectiva histérico-cultural, conceitos introduzidos e
enfatizados por Vygotsky para entender tais praticas. Muito embora as contribui¢cdes
de Vygotsky ndo tragam solugdes praticas ou instrumentos metodoldgicos de
imediata aplicacdo na pratica educativa cotidiana, elas nos levam a compreender o
processo de formagdo das caracteristicas tipicamente humanas. Neste sentido,
Vygotsky oferece elementos que auxiliam na compreensao de como ocorre a
relacdo entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento. Ao falar em aprendizado,
Vygotsky se refere tanto ao processo de ensino quanto ao de aprendizagem, pois
considera que estes dois aspectos nao podem ser tratados isoladamente.

Na perspectiva vygotskyana, é o aprendizado que possibilita e movimenta o
processo de desenvolvimento, assim como o desenvolvimento das funcdes
intelectuais especificamente humanas é mediado socialmente pelos signos e pelo
outro. E justamente por isto que as relacdes entre desenvolvimento e aprendizagem
ocupam lugar de destaque na obra de Vygotsky. Segundo Rego (1997, p.72), estes
dois aspectos sao analisados sob dois angulos: “um é o que se refere a
compreensao da relagao geral entre o aprendizado e o desenvolvimento; o outro, as
peculiaridades dessa relacdo no periodo escolar’. Conforme a autora, esta distingao
é feita pelo fato de que, o aprendizado escolar introduz elementos novos no
desenvolvimento da crianca. E neste sentido que Vygotsky ressalta a importancia
do meio escolar no desenvolvimento de estagios mais elevados de raciocinio.

Cabe a escola promover um modo mais sofisticado de analisar, desafiar e
intervir no processo de apropriagdo do conhecimento. Porém, isto exige uma
mudanca significativa no modo de entender e praticar o ensino. Ou seja, no ambito
escolar, para compreender a importancia que os significados das palavras passam
a ter para a crianga ou o adolescente € imprescindivel que no processo de

formacao de professores se recorra a teorias que destacam a formagdo do
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individuo; de modo especial a teoria histérico-cultural de Vygotsky. Conhecer e
discutir, por exemplo, concepg¢des de Vygotsky sobre linguagem podem contribuir
na compreensao dos modos pelos quais o0s sujeitos avangcam em diregdo a
capacidade de abstracao, em sua relagcdo com o outro e com as palavras.
Considerando que o ser humano se constitui enquanto ser histérico-cultural
na linguagem, visto que ela possibilita o intercambio entre os homens, sao
apresentadas, a seguir, algumas consideragdes que nos levam a compreender a

importancia da palavra. Sobre essa formulacgéao, Silva (2004, p.46), argumenta:

Para que haja uma verdadeira comunicagdo, o mundo da experiéncia
precisa ser extremamente simplificado e generalizado antes que possa ser
traduzido em simbolos. Deste modo, a experiéncia para ser comunicada
precisa ser incluida numa determinada categoria que, por convengao
tacita, a sociedade humana considera uma unidade. Essa unidade se
encontra no significado da palavra, inerente ao pensamento discursivo ou

verbal, pois uma palavra desprovida de significado € um som vazio.

Elaboragdes de Vygotsky revelam sua preocupagao com a especificidade da
palavra, o que o leva a focalizar o sentido e o significado da mesma. Assim, o
sentido da palavra é tematizado, por ele, para estabelecer distincbes e relagdes
entre linguagem interna e externa, as caracteristicas funcionais e estruturais da fala
para o outro e para si; enquanto que seu significado ndo se forma por associagao
entre a palavra e a coisa denominada, nao decorre da mera repeticdo de
associagdes. Para Vygotsky (1987b, p.249), “o significado da palavra é inconstante.
Ele modifica-se durante o desenvolvimento da crianca e com os diferentes modos
de funcionamento do pensamento. Ele ndo é uma forma estatica, mas dinadmica”.

Para Luria (1993), a linguagem, a palavra e o significado ndo sao unicos,
nem universais, sendo o produto das interagdes sociais em cada momento historico.
“Sentido € o significado individual da palavra, separado deste sistema objetivo de
enlaces; este esta composto por aqueles enlaces que tem relagdo com o0 momento
e a situacao” (1987, p.45). Ainda, segundo o mesmo autor, o significado e o sentido
de uma mesma palavra fazem parte de uma mesma trama de relagcbes em que um
intervém no outro Ihe abrindo, em relacdo de reciprocidade, permanentes novas

formas de elaboracdo. No entendimento de Cruz (2005, p.4),
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Nao é s6 o conteudo da palavra que se modifica com a evolugao historica
do significado, mas o préprio modo como a realidade é refletida e
generalizada na palavra. Como a generalizagdo ‘torna-se possivel
somente com a interagédo social’ (grifo da autora), as transformacgdes no
significado devem relacionar-se ao contexto das dindmicas interativas, de

interlocugao.

A mesma autora traz importantes contribuicbes para compreensao do
desenvolvimento cognitivo ao argumentar, em uma perspectiva historico-cultural,
sobre as relagbes que sao estabelecidas entre imaginagdo, linguagem e
racionalidade abstrata dos processos de conhecimento do mundo pela crianga.

Para isso, baseia-se em Vygotsky (1987b, p.252-253):

Apenas na matematica nés encontramos uma completa eliminagdao das
incongruéncias, no uso de expressdes corretas, comuns e inquestionaveis.
Parece que foi Descartes quem primeiro viu na matematica uma forma de
pensamento que tem suas origens na linguagem, mas que, nao obstante,
a superou. N6s podemos dizer apenas uma coisa: em sua oscilagéo e na
incongruéncia entre o gramatical e o psicolégico, nossa linguagem, em
nossas conversagdées normais, encontra-se em um estado de equilibrio
dindmico entre os ideais da matematica e a harmonia da imaginac¢do. Ela
estd em um estado de movimento continuo que nés chamamos evolugao
(traducéo de Cruz, 2005).

Para evidenciar o lugar da linguagem na producdo de conhecimento e na
atividade da imaginacdo e seus modos de funcionamento, Cruz (2005) recorre a
significacdo, conceito presente na teoria histérico-cultural. Para a autora, a
significacdo, em sua perspectiva, ndo se esgota no significado da palavra. Vygotsky
trata de modo distinto a palavra e a significacédo; para ele, a significagdo passa a
abranger os enlaces entre sentido e significado. Ou seja, sentido € o significado
individual da palavra, separado deste sistema objetivo de enlaces; este esta
composto por aqueles enlaces que tem relagdo com o momento e a situagao.

Para que o professor tenha alcance dos significados e sentidos atribuidos
pelos alunos as suas palavras, € de fundamental importancia a compreensao dos
conceitos introduzidos por Vygotsky e seus seguidores. Os mesmos nos levam a
compreender, também, que a aprendizagem matematica precisa ser carregada de

sentido e significado de modo que o aluno saiba utilizar sentengas, regras e
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simbolos matematicos compreendendo a razdo de ser destes para melhor ler,
interpretar e explicar o mundo.

Segundo Vygotsky (1993), uma palavra adquire seu sentido no contexto em
que surge, enquanto que seu significado permanece estavel ao longo de alteragdes

de sentido. Para ele, a distingdo de sentido e significado se deve a Paulhan, pois:

O sentido de uma palavra é a soma de todos os eventos psicoldgicos que
a palavra desperta em nossa consciéncia. E um todo complexo, fluido e
dindmico, que tem varias zonas de estabilidade desigual. O significado é
apenas uma das zonas do sentido, a mais estavel e precisa. (VYGOTSKY,
1993, p.125).

Deste modo, o uso da palavra adequada no momento oportuno € postulado
pedagogico fundamental, embora néo se possa incorrer na ilusdo de que, pelo fato
de usarem as mesmas palavras, estejam todos operando com 0s mesmos
conceitos, quer dizer, com a explicitagdo do mesmo sistema de referéncias. Da
mesma forma, embora o contexto favoreca a aprendizagem matematica, sabemos
que a contextualizagdo ndo € a unica maneira eficaz de dar significado a uma
determinada situacdo matematica. Porém, mesmo sabendo que existe um leque
muito grande de situagbes do dia a dia que podem ser usadas pelo professor de
matematica de modo a tornar a aprendizagem mais significativa, ainda se tem uma
pratica pedagdgica centrada em um trabalho matematico com base em formulas e

algoritmos. Segundo Moysés (1997), o contexto favorece a aprendizagem e:

Permite que néo se perca o fio do raciocinio ao se resolver um problema
matematico. Mantendo-se o sentido do todo e de cada operagao mental,
em particular, esta-se mais apto a resolver adequadamente o problema,
como também a ftransferir para novas situagdes o conhecimento

construido na pratica (p.68).

No envolvimento com as entidades do mundo € que se dao o
desenvolvimento de sentidos e a atribuicdo de significados. Por isso, quando o
professor comega a dar atencdo aos sentidos e significados matematicos, a
compreensao se torna possivel no mundo da matematica e o “vazio” sentido pela

maioria dos alunos em relagao a esta disciplina comega a ser preenchido.
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Portanto, sentido e significado sdo conceitos muito importantes da teoria
historico-cultural cuja apropriagdo nos ajuda entender o processo de ensino e
aprendizagem de matematica, ou seja, sdo conceitos fundamentais para uma
compreensao do discurso matematico, visto que a matematica tem a peculiaridade
de ser expressa em uma linguagem simbdlica.

Neste sentido, Daniluk (1999) afirma que o conhecimento matematico é
evidenciado por uma linguagem, lida ou escrita, carregada de simbolos que
denotam significados. Assim, ao ler um texto de matematica, a pessoa envolve-se
com simbolismos mostrados no discurso matematico, sendo necessario encontrar
sentido nos simbolos e compreender o significado das formas que as compreenda.

Para que haja aprendizagem matematica € necessario que o professor
perceba a constante articulagdo de sentidos e significados na apresentacédo e
construgcao de conceitos matematicos contribuindo, assim, com o desenvolvimento
de capacidades cognitivas de seus alunos. Porém, o desenvolvimento pleno do ser
humano depende do aprendizado que realiza em um determinado grupo cultural.
Desta forma, é fundamental que os cursos de formacdo de professores de
matematica oferecam, aos futuros professores, conhecimentos profundos de
conceitos matematicos que fazem parte do curriculo escolar, para que conhegam o
alcance dos significados e sentidos atribuidos pelos alunos as suas palavras.

Para Fiorentini (2005), ndo se trata apenas de um conhecimento operacional
- é muito mais complexo que isso. E preciso oferecer uma formagdo sélida e
multidimensional caracterizada, principalmente, pela habilidade do professor em
descrever a compreensao do aluno, baseando-se em uma renegociagido de seu
proprio conhecimento matematico. Uma formacdo que permita um bom
entendimento sobre questdes ligadas ao conhecimento dos significados e dos
sentidos na construgdo de conceitos matematicos. Deste modo, é papel do
formador compartilhar com professores e futuros professores linguagens e sistemas
conceituais instituidos. Segundo Silva (2004), é na relagdo com formadores, por
meio da linguagem e das significagbes que aqueles podem ter acesso a formas
culturais de pensamento e acédo docente.

Para Marques (1995, p.29), nos processos de aprendizagem “os homens
aprendem uns dos outros e uns com 0s outros, da mesma maneira como 0s
conhecimentos por que se orientam especificam-se a medida que se inserem em

espacos publicos internos a cada diferengado campo do saber”.
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2.4 O processo de internalizagao

Foi principalmente no campo da linguagem que o conceito de internalizagao
pdde ser comprovado empiricamente. Experimentos de Vygotsky evidenciaram que
a internalizacao transforma o préprio processo e muda sua estrutura e fungdes.
Diante disso, Vigotsky (1981b, p.163) formulou o que considerava a “lei genética
geral do desenvolvimento cultural”: Qualquer fungdo presente no desenvolvimento
cultural da crianga aparece duas vezes, ou em dois planos distintos. Primeiro,
aparece no plano social, e depois, no plano psicolégico. Em principio, aparece entre
as pessoas e como uma categoria interpsicoldgica, para depois aparecer na
crianga, como uma categoria intrapsicologica.

Percebe-se que as relacdes sociais ou relagdes entre as pessoas estao na
origem de todas as fungbes psiquicas. Para Vygotsky, internalizagdo € a
reconstru¢cdo interna de uma operagao externa. Com o passar do tempo, o
elemento mediador externo € substituido pelos signos internos — representagdes
mentais que substituem os objetos do mundo real. Assim, toda fungao psicoldgica
interna foi, antes, uma fungao social que surgiu em processo de interagao. Portanto,
€ neste sentido que todas as fungdes psicologicas superiores originaram-se de
relagdes reais de individuos humanos.

Estudos em diferentes campos, entre eles o da educacgao, tém abordado a
mediacdo como pressuposto fundamental na perspectiva historico-cultural porque é
através de instrumentos e signos que os processos de funcionamento das fungdes
psiquicas sado fornecidos pela cultura. Para Pino (2000b: p.38-39), “num sentido
amplo, mais especificamente, mediagdo é utilizada para designar a fungdo dos
sistemas de signos na comunicagdo entre os homens e na constru¢do de um
universo sociocultural”’. Neste sentido, aproprio-me de Zanon (2003, p.109) para
afirmar que nas negociagdes de significado em torno do objeto complexo que é a
pratica docente, concorrem elementos de ‘fala externa’ que se interiorizam
enquanto elementos de ‘fala interior’ e que se tornam a base para novos processos
de internalizacédo de formas culturais (fungbes superiores).

A internalizagdo das praticas culturais, que constituem o desenvolvimento
humano, tem papel de destaque na teoria vygotskiana. Assim, a partir de sua
insercdo num determinado contexto cultural, ao internalizar as experiéncias

fornecidas por esta cultura, o individuo reconstréi individualmente os modos de
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acao realizados externamente e aprende a organizar 0s proprios processos
mentais. Ou seja, segundo Rego (1997), o individuo deixa de se basear em signos
externos e comeca a se apoiar em recursos internalizados, como por exemplo, em
imagens, representagdes mentais, conceitos etc.

No contexto escolar, esta dinamica do movimento de passagem de agdes
realizadas no plano social para acgdes internalizadas, o professor passa a ter um
papel fundamental no desenvolvimento humano, pois tem a fungcdo de mediador
entre o conhecimento historicamente acumulado e o aluno. Porém, ser mediador
implica em também ter se apropriado deste conhecimento. O conhecimento nao
existe sozinho. Ele é constituido na interagdo sujeito-objeto e a agcdo do sujeito
sobre o objeto é socialmente mediada. Ser mais ou menos capaz de acompanhar
as atividades escolares deixa de ser visto como uma determinagao da natureza e
passa a ser visto como uma determinagao social.

Rego (1997) entende ser fundamental que cursos de formagdo de
professores promovam reflexdes junto a futuros professores a partir das inspiracoes
trazidas pelas idéias de Vygotsky com o propdsito de contribuir para uma melhor
andlise de questbes pedagogicas. Se entendermos que a matematica € um
conhecimento produzido e sistematizado pela humanidade, devemos concebé-la
como corrente do pensamento historico-cultural.

Portanto, perceber a matematica como uma forma de linguagem que é
produzida e utilizada socialmente como representacéo do real e da multiplicidade de
fenbmenos propostos pela realidade, rompe com algumas concepgdes
fundamentadas na corrente positivista. Por um lado, é preciso pensa-la e vé-la
como um todo, inserida na escola e na sociedade; por outro é preciso ter o cuidado
de ndo vé-la como um conhecimento pronto e acabado, porém, organizado pela

humanidade como integrante do mundo.

Se o professor vé a Matematica como um conhecimento pronto, ja
elaborado por algum génio, ndo estara contribuindo com o ser-do-aluno.
Porém, proporcionar situagdes onde a prépria pessoa seja sujeito de uma
transformacgao social, através da Matematica, € contribuir para que o aluno
desenvolva um modo de pensar e, com isso, uma maneira de agir, que lhe
proporcione captar aquilo que ele vive, questionando sua vivencia,
mudando o comportamento, criando e construindo ferramentas para
resolver os problemas que se apresentam no viver (DANYLUK, 1992,
p.12).



CAPIiTULO 3 — PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

N&o, ndo tenho caminho novo. O que tenho de novo é o jeito de caminhar
(TIAGO DE MELLO).

Neste capitulo, apresento a trajetdria metodoldgica da investigagao realizada.
Inicialmente, caracterizo o tipo de pesquisa, identifico os participantes da pesquisa e
descrevo a construgdo dos bastidores da presente investigagdo. Estes
compreendem a descricdo do GRUPO, resultante da parceria colaborativa de
professores, licenciandos e formadores de professores de matematica, e do
documento ‘Histoéria do Grupo’, que sintetiza o ocorrido no GRUPO. Tal documento,
por sua vez, embasou as discussdes entre as trés formadoras participantes no
GRUPO, a respeito desta parceria, em oito reunides que foram gravadas em audio.
A transcricdo das mesmas constitui a fonte bruta de dados desta investigagao para
buscar respostas a seguinte questdo: Quais (re)significacdes, de formadores de
professores, sobre formacdo docente em Matematica sdo promovidas pela

interagdo com professores e licenciandos em uma parceria colaborativa?

3.1 Tipo de pesquisa

A pesquisa desenvolvida tem uma abordagem qualitativa, visto que busco
fazer uma andlise das (re)significacbes de formadores de professores de
Matematica a partir de uma experiéncia colaborativa com licenciandos e
professores de Matematica. Para Bogdan e Biklen (1982), a pesquisa qualitativa
envolve a obtencao de dados descritivos, obtidos no contato direto do pesquisador
com a situacao estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa
em retratar a perspectiva dos participantes. Da mesma forma, para Ludke (2001),
estudo qualitativo € o estudo que se desenvolve numa situagdo natural, rico em
dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma

complexa e contextualizada.
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3.2 Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos desta pesquisa sdo trés formadoras de professores de
matematica - eu e mais duas colegas. No periodo de realizagdo dos encontros do
GRUPO, participaram dos trabalhos quatro formadoras. Porém, na ocasiao dos
encontros das formadoras, participaram apenas trés formadoras, visto que uma ja
nao era mais docente da nossa universidade e havia se mudado de cidade. Foram
realizados oito encontros semanais, no periodo de dois meses, na residéncia de
uma das colegas, pois a mesma fez questao de que esses encontros ocorressem
em sua residéncia.

Apresento, a seguir, um breve memorial da formagéo e atuagédo docente de
cada uma de nés. Para manter o anonimato das duas colegas, uma foi identificada
por (F1) e a outra por (F2). E, na condigdo de pesquisadora, identifiquei-me por (P).

A formadora (F1) tem 62 anos e atua como docente ha 34 anos. Sua
formacdo em nivel de ensino médio foi o Curso Normal. Sua primeira experiéncia
docente ocorreu quando da realizagdo de seu estagio, por um ano, nas séries
iniciais do ensino fundamental, como requisito para conclusdo do referido curso.
Seu curso superior foi Licenciatura em Ciéncias, com habilitacdo em Matematica.
Com isso iniciou também suas atividades de docéncia em Matematica para alunos
de séries finais do ensino fundamental e alunos de ensino médio. F71 possui,
também, o Curso de Especializacdo em Matematica. Com esse titulo, ha 22 anos,
iniciou suas atividades no Curso de Licenciatura em Matematica e em outros cursos
de graduacdo. Algumas das disciplinas ministradas por essa formadora sao:
Geometrias, Praticas de Ensino, Estagios Supervisionados e Fundamentos de
Matematica. Em 1998 concluiu o Curso de Mestrado em Desenvolvimento Regional.
Também atuou muito e continua atuando em cursos de formacao de professores de
matematica em nivel de extensao e em nivel de Pds-Graduacgao.

A formadora (F2) tem 59 anos e atua como docente ha 30 anos. Iniciou suas
atividades docentes com as primeiras séries do ensino fundamental quando da
realizacdo de seu estagio curricular no Curso Normal. Sua atuacdo docente em
Matematica no ensino médio iniciou logo que ingressou no Curso de Licenciatura
em Ciéncias com habilitagdo em Matematica. Especializou-se em trés cursos de
Pdés-Graduagao - Lato Sensu: Especializagcdo em Matematica, Especializagdo em

Estatistica e Matematica Aplicada e Especializagdo em Administracdo Financeira.
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Também possui o Curso de Mestrado em Desenvolvimento Regional. Iniciou suas
atividades, em cursos de graduagado, ha 24 anos, ministrando, dentre outras, as
seguintes disciplinas: Estatistica, Matematica Financeira, Desenho Geométrico,
Estagios Supervisionados e Praticas de Ensino de Matematica. Também atua em
cursos de Pds Graduagao na area de Estatistica.

Por fim, eu, pesquisadora deste trabalho de investigacado, tenho 49 anos e
atuo na docéncia em Matematica ha 27 anos, quando iniciei ministrando aulas de
Ciéncias e Matematica para alunos de ensino fundamental e médio. Minha
formagao, em nivel de ensino médio foi o Curso Profissionalizante em Analises
Quimicas. Graduei-me em Ciéncias e em Matematica. Em nivel de Pés Graduacao
Lato Sensu, tenho o titulo de Especialista em Educacao Matematica e em nivel de
P6s Graduagao Stricto Sensu, cursei o Mestrado em Educagdo nas Ciéncias.
Embora tenha ingressado na docéncia de ensino superior ha oito anos, atuando em
cursos de licenciatura em Matematica, continuo sendo docente de Matematica em
escolas de educagado basica. Na docéncia superior, tenho ministrado as seguintes
disciplinas: Praticas de Ensino, Estagios Supervisionados, Pesquisa no Ensino de
Matematica, Historia da Matematica e Geometrias. Atuo, também, em um curso de
Especializacdo em Educagao Matematica e em cursos de formagao continuada de
professores de matematica em nivel de extensao.

As reunides com as formadoras foram gravadas em audio e, posteriormente,
transcritas. Tive o cuidado de entregar para minhas colegas, alguns dias antes da
primeira reunido, o documento ‘Histéria do Grupo’ para que avivasse nossas
lembrancgas, sobre as nossas participagdes no GRUPO e, com isso, nossos
sentidos e significados atribuidos (ou ndo) a formagdo docente em matematica.
Assim, desde a nossa primeira reunido, passamos a discutir e a refletir sobre
nossas interagées com professores e licenciandos naquela parceria. Através dessas
discussodes e reflexdes, busquei investigar se a nossa participacdo e atuagcéo nos
encontros do GRUPO promoveu em néds (re)significagdes sobre formagédo docente
em matematica, as quais sdo interpretadas a luz de consideracbes teodricas

apresentadas nos capitulos anteriores.
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3.3 Construindo os bastidores da investigagcao: a constituicao do GRUPO e os
procedimentos para a elaboragao do documento 'Histéria do Grupo'

De um total de vinte e duas escolas estaduais existentes na cidade da
realizacdo desta pesquisa, a opg¢ao foi estender o convite para professores de
matematica de apenas quinze dessas escolas em razdo de estarem localizadas na
zona urbana do municipio. Fiz o primeiro contato com as direcbes das escolas em
fevereiro de 2004, ainda periodo de férias para os professores. Levei em maos um
oficio apresentando as intengdes do convite. Em todas as escolas visitadas, fui bem
recebida; inclusive algumas direcdes elogiaram a iniciativa e, aproveitando a
oportunidade, sugeriram a formagao de grupos de estudo também em outras areas
do conhecimento. Além do oficio, em cada escola foram entregues algumas cartas
de apresentagao explicando as intengdes da formacdo do Grupo de Estudos e
Reflexdes em Educagcdo Matematica e um questionario para ser preenchido pelos
professores de matematica interessados em participar do grupo que estava sendo
formado. O questionario solicitava informacdes pessoais do professor como, por
exemplo: endereco, telefone, regime de trabalho, tempo de docéncia em
matematica, séries de atuagao e, principalmente, preferéncia e disponibilidade de
dias para a realizagao dos encontros do GRUPO.

Apo6s duas semanas, retornei aquelas escolas visitadas anteriormente para
recolher os questionarios preenchidos. Para minha surpresa, das quinze escolas
contatadas, quarenta e um professores haviam preenchido o questionario e
manifestavam interesse em participar dos encontros do Grupo. Em algumas
escolas, varios professores interessados; em outras, apenas um ou dois e, também,
aquelas que nao apresentaram interessados. Analisando os questionarios
preenchidos e devolvidos, surgia agora um problema: a preferéncia pelo dia da
semana para realizagao dos encontros. O levantamento apontou a 5% feira como
melhor dia da semana para reunir um maior numero de professores interessados;
um total de quinze. Diante da definicdo do dia da semana para os encontros, voltei
as escolas para dar retorno aos professores que iriam fazer parte do GRUPO e
informa-los sobre o dia de inicio dos encontros.

Quanto a participacdo de licenciandos no GRUPO, foram convidados, nos
primeiros dias letivos de margo de 2004, aqueles que ja haviam concluido o terceiro

semestre do Curso de Matematica, da instituicdo em que atuo como docente. O
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convite foi muito bem recebido por eles, mas em razdo da grande maioria vir de
outras cidades da regido e trabalharem durante o dia, apenas doze licenciandos
puderam participar dos encontros do GRUPO.

Para convidar os formadores, no inicio das atividades letivas de 2004, na
oportunidade do primeiro encontro com meus colegas, professores do
Departamento de Matematica, apresentei meu projeto de pesquisa e tambéem
formulei o convite para quem tivesse interesse em participar do GRUPO que teria,
além de formadores, a participacao de professores de matematica da rede publica e
de licenciandos do Curso de Matematica. De um total de vinte e cinco professores
do Departamento, apenas quatro colegas manifestaram interesse em participar. Das
quatro professoras interessadas, uma é professora de disciplinas especificas e as
outras trés, eu e mais duas, trabalhamos com as disciplinas de estagios e de
praticas.

O documento ‘Histéria do Grupo’ foi escrito por mim no periodo de margo a
julho de 2006, apds ler e reler diversas vezes o material, registrado em audio, que
foi transcrito no decorrer de 2005 com base nos dezessete encontros realizados
pelo GRUPO em 2004. Do material transcrito, procurei recuperar i) as expectativas
dos participantes quanto aos encontros do GRUPO; ii) o que ensinam e como
ensinam; iii) que problemas enfrentam; iv) textos lidos e discutidos no GRUPO; v)
dificuldades de ensino e de aprendizagem de conteudos matematicos das quatro
ultimas séries do ensino fundamental; vi) planejamento, desenvolvimento e
avaliagdo de novas abordagens desses conteudos junto a alunos em sala de aula;
vii) avaliacdo do GRUPO pelos participantes do mesmo. Assim, com base nas
interacbes de professores, licenciandos e formadores de professores, sao
apresentados, na Histéria do Grupo, alguns recortes de reflexdes e agdes que
ocorreram no decorrer daqueles encontros. Ainda, sdo apresentados recortes de
algumas acgdes desenvolvidas em sala de aula com alunos de 5% a 82 séries do
ensino fundamental. Finalmente, a Histéria do Grupo traz uma avaliagdo de
licenciandos, professores e formadores sobre o que significou o GRUPO na
constituicdo de cada participante.

No primeiro semestre, os encontros tiveram como objetivo principal conhecer
as principais dificuldades, necessidades e problemas inerentes a acdo docente, de
forma especial aquelas relacionadas a pratica cotidiana do professor de

matematica, incluindo aspectos metodoldgicos e epistemoldgicos. Diante disso,
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reflexdes e discussdes foram enriquecidas com estudos e leituras de referenciais
tedricos que abordam tais questdes.

Conhecidos os conteudos considerados de dificil ensino ou aprendizagem
em matematica nas ultimas quatro séries do ensino fundamental, bem como
saberes e metodologias usadas por professores para desenvolvé-los, no segundo
semestre foram planejadas novas agdes metodoldgicas para serem abordadas junto
a alunos em contextos concretos da sala de aula. Para isso, no GRUPO, foram
formados quatro subgrupos, sendo que cada um teve a participagao de professores,
licenciandos e de um formador de professores. Os subgrupos foram identificados
como subgrupo da 52, 62, 72 e 82 séries.

Nas reunides do GRUPO, ao iniciar cada encontro quinzenal, uma breve
sintese era feita do encontro anterior. Esta sintese traduzia a esséncia das
reflexdes e dos debates ocorridos; oportunizando, assim, a organizagdo dos
trabalhos. Para registrar tal experiéncia, a grande maioria dos encontros foi gravada
em audio que, apos sua transcricdo, permitiu analise e interpretacao das falas dos
sujeitos. Os encontros ndo gravados foram os referentes a grande maioria dos
trabalhos desenvolvidos nos subgrupos no decorrer do segundo semestre. Nesses
encontros, a coleta de dados foi feita em forma de registros em diario de campo,
com base em observagdes e participagdes minhas junto aos subgrupos.

Criado o Grupo de Estudos e Reflexbes em Educagdo Matematica, a
preocupagao seguinte foi viabilizar um local propicio para os encontros do GRUPO.
O local escolhido para a realizacdo dos encontros foi o laboratério de ensino e
aprendizagem de matematica da universidade em que atuo como docente. Esse
laboratério € uma sala bastante ampla, sendo equipada com cadeiras confortaveis,
ar condicionado, retroprojetor e, principalmente, muito material didatico pedagdgico,
também disponivel para alunos e professores do Curso de Matematica. Portanto, os
encontros do GRUPO, perfazendo um total de dezessete, ocorreram
quinzenalmente, as quintas feiras, das 13h30 as 16h30, no Laboratério de Ensino e

Aprendizagem de Matematica da universidade.

3.3.1 O documento “Histéria do Grupo”

No primeiro encontro apresentei, inicialmente, os objetivos da formagédo do

GRUPO que teve a interacdo de licenciandos, professores e formadores de
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professores. Ou seja, argumentei que o desejo de constituir este grupo de estudos
seria uma condi¢gdo para desenvolver minha pesquisa de doutorado e, a partir do
desenvolvimento da pesquisa, vislumbrar novas perspectivas de formacao de
formadores e de professores de formadores de matematica. Em seguida, solicitei
que cada um escrevesse 0 que o levou a participar do GRUPO e quais suas
expectativas em relagdo aos encontros. As seguintes manifestagdes revelam

algumas das intengdes dos professores:

- “Wenho em busca de conhecimentos novos”.

“Uma oportunidade para trocar experiéncias e idéias, visando
principalmente melhorias para a acdo docente de forma geral e, particularmente,
melhorar minhas aulas de matematica”.

- “A minha expectativa é que sejam conhecidas e discutidas as atividades
realizadas em sala de aula e juntos construir novas alternativas e formas de ensinar
matematica”.

- “Vim participar do grupo para entender como se trabalha em grande grupo’.

- “Procurar respostas para perguntas do tipo: por que os alunos fazem me
sentir tdo incompetente? Por que a dire¢do, a supervisdo e os colegas ndo me déo
colo quando eu preciso?’.

- “Procurar entender se sao os professores ou os alunos que estdo errados”.

Enquanto o professor procurar, de forma isolada, alternativas e meios para
melhorar suas praticas pedagodgicas, podera ndo encontrar respostas para os
seguintes questionamentos: Como sei que meus alunos estado aprendendo? Aquilo
que ensino para meu aluno tem sentido para ele? Como sei o que é melhor para
meu aluno? Que concepg¢des meus colegas tém sobre como melhor desenvolver
determinados conteudos de matematica?

Um pouco mais timidos, ao procurarem justificar sua participagdo no grupo,

os licenciandos fizeram declaragdes do tipo:

- “Me interessa conhecer diferentes profissionais da area da matematica com

diferentes experiéncias’.
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- “Quero conhecer melhor a realidade das escolas, através dos professores
presentes, saber quais os conteudos mais dificeis de trabalhar e saber como melhor
trabalhar estes conteudos”.

- “Conhecer os conteudos que os alunos possuem maiores dificuldades”.

- “Descobrir como é o dia-a-dia da sala de aula”.

Chamou-me atengdo que em nenhum momento os participantes do GRUPO
declararam estar participando com o propésito de buscar receitas e metodologias
para aplicarem em sala de aula. Também fiquei surpresa ao saber que o0s
professores participantes do GRUPO vinham para os encontros no seu turno de
folga, e que esse ndo seria compensado pela escola.

Em relagdo as expectativas dos encontros, surgem os seguintes relatos:

- “Procurar redirecionar minha linha de trabalho com o proposito de obter
melhores resultados com meus alunos”.

- “Buscar solugbes para resolver o0s problemas que surgem na
aprendizagem”.

- “Estudar, aprender e construir juntos uma educagédo melhor”.,

- “Conhecer novidades que a universidade tem a oferecer’.

- “Construir juntos, novas atividades com maneiras concretas de ensinar
matematica”.

- “Que sejam encontros bem aproveitados e que eu consiga tirar proveito”.

- “Aprender com professores que estdo em sala de aula”.

- “Tirar duvidas sobre o ensino de matematica nas escolas”.

Além de apresentar por escrito as intengcdes e expectativas em relagado aos
encontros, alguns participantes fizeram questdo de se manifestar oralmente. Pude
perceber, em algumas falas, concepgdes que escondem sentimentos de incerteza,
de conflitos e, principalmente, o desejo da busca. Estas manifestagdes trouxeram a
tona uma realidade muito comum no meio educacional: a realizagao de uma pratica
pedagdgica isolada, sem muito intercambio e partilha de experiéncias. Isso pode ser
percebido na seguinte fala feita por uma professora: -“Eu muitas vezes tenho
vergonha de procurar meus colegas para pedir explicagbes ou sugestbes sobre

como trabalhar determinado conteudo”.
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Constituido o GRUPO e realizado o primeiro encontro, o proposito seguinte
foi conhecer e partilhar experiéncias com aqueles que vivenciam diariamente os
problemas e a complexidade da sala de aula. Foram oportunizados, inicialmente,
momentos de discusséo, reflexdo em torno dos seguintes questionamentos:

- Como ensino?

- O que levo em consideracao quando ensino?

- Por que ensino como ensino?

Estes questionamentos foram dirigidos, de modo especial, aos professores
de matematica do GRUPO, pois sdo os professores que atuam nas escolas os
possuidores dos saberes das experiéncias, saberes estes oriundos do cotidiano e
do meio vivenciado pelos mesmos. Assim, ninguém melhor que eles para saber de
suas reais capacidades, condicdes e necessidades docentes.

Pude perceber, nos primeiros encontros, certa apreensao dos participantes
em manifestar e expor suas idéias. Por essa razao, sugeri a leitura e discussédo do
texto de Beatriz D’Ambrosio (2003) “Que diabo de grupo é esse”. A leitura deste
texto parece ter motivado a todos, pois a partir desse momento todos se sentiram
mais descontraidos, tornando os encontros mais informais. Também foi lido e
discutido um texto de Rabelo (2002) que investiga alguns aspectos em relagdo a
matematica e ao seu ensino apresentados por Souza Lima (1991). Aspectos
abordados por esse autor: problemas quanto ao ensino/aprendizagem de
matematica, quanto aos alunos, quanto aos professores e quanto aos treinamentos
e, também, o texto de Sisto (2001), “A avaliacao de dificuldades de aprendizagem:
uma questdo em aberto”. O debate instaurado com a leitura destes textos trouxe a
tona os seguintes questionamentos: O que significa ser professor hoje? Como nos
aprendemos? Como ndés ensinamos? Existe uma férmula para aprender ou para
ensinar melhor?

Diante destes questionamentos, uma professora do grupo se manifestou
dizendo que no tempo dela o aluno costumava perguntar muito em sala de aula.
Queriam sempre saber o porqué das coisas. Embora nem sempre as perguntas
fossem respondidas, quando o professor as respondia os alunos aceitavam tudo o
que ele afirmava, sem questionar qualquer coisa. A professora ainda diz: “Como eu
gostaria que meu aluno fosse mais questionador nas aulas. Que ele me enchesse
de perguntas. Teria que ter muito mais porqués. A pergunta me desafia. Eu sei que

isso exige mais de mim e que preciso estar sempre bem preparado. E se néo



70

souber terei que correr atras, buscar, pesquisar. A impressdo que se tem € que o
aluno deve ser poupado. Ndo se pode exigir muito dele, pois ele & visto como
‘coitadinho’. Isso talvez justifique poupar também o professor”.

Outra professora se referiu a forma como lhe fora ensinado o conteudo de
matematica quando era aluna. Disse ela: "na minha época era tudo aprendido
através de modelos. Era preciso apenas decorar e segquir os modelos e pronto. Ndo
era feito e nem exigido nada fora do modelo dado pronto pelo professor”. Diante
desta afirmacéo, perguntei ao grupo: E hoje, como sdo as aulas de matematica?
Sera que é muito diferente do que a professora apontou? Existe alguma falha?
Onde estao as falhas? Sera que somos nds formadores que nao preparamos bem
nosso aluno, futuro professor? Que concepgao de ensino e de aprendizagem possui
nosso aluno que sai de uma licenciatura e comega a conviver diariamente com seus
alunos em sala de aula? Creio que enquanto a formagéo de professores ficar
distante do contexto das escolas e dos professores e ndo houver espagos coletivos
e colaborativos como este que acaba de ser constituido, ndo encontraremos
respostas para os questionamentos apresentados acima.

Uma licencianda afirma que hoje se ensina muito a decorar, a dar regras,
macetes; tudo em funcado do vestibular. Nesse instante a formadora F2 declarou:
“tudo bem que devemos estar cientes de que o aluno podera prestar vestibular, mas
também devemos nos conscientizar de que o vestibular é feito de uma forma cada
vez mais contextualizada, exigindo ndo apenas o dominio do conteudo, mas muito
raciocinio e Iégica. Por isso ndo basta que o aluno decore o conteudo através de
macetes e regras; é preciso que ele tenha uma visdo do todo, interdisciplinar e,
principalmente, que saiba pensar e ser critico. Sendo assim, devemos incentivar
nosso aluno a pensar e ndo a decorar as coisas. Do jeito que a gente ensina, néo
leva o aluno a pensar e nem a desenvolver o raciocinio”.

Nesse instante, uma professora perguntou o que poderia ser feito para
desenvolver o raciocinio dos alunos. “E isso que vamos abordar e discutir nos
nossos encontros, respondeu a formadora F1”. Lembrando das razdes que levaram
cada um a participar do grupo argumentei, naquele momento, que o objetivo de
estarmos ali reunidos seria justamente buscar e construir juntos, ajudar uns aos
outros, incentivar e ser incentivado. Para isso seria preciso ter muita persisténcia,
repensar conteudos, rever posturas e estratégias. Nesse instante uma professora

declarou: “Até pouco tempo atras sabiamos o que era ser professor. Hoje, porém, é
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preciso constantemente se questionar o que é ser professor no contexto atual. Se,
por um lado, a clientela mudou, por outro, a escola continua a mesma. E preciso
comecar a discutir essas coisas. Nao adianta apenas levantar os problemas e achar
culpados, é necessario achar formas de tornar a escola interessante’.

Manifestei-me afirmando ser importante discutir essas preocupagdes nas
escolas, seja com professores e gestores, com colegas de outras escolas ou em
grupos que tenham o apoio de profissionais que pertencem a academia e que séo
responsaveis pela formacédo de professores. E que também seria isso que iriamos
fazer nesse nosso grupo de estudos. Para isso, o importante seria comecar, buscar,
querer ajudar e ser ajudado, sem medo de se abrir, de se expor e de errar. Foi
entdo que uma professora desabafou: “Infelizmente nés ndo temos o habito de
buscar ajuda de nossos colegas para planejar coisas novas, preparar aulas
diferentes. Por isso o ensino de mateméatica estd cada vez pior. E raro que
professores de matematica formem grupos de estudo para buscarem novas teorias
e metodologias. Vejo que € um grupo muito seleto e que ndo precisa estudar. Eles
defendem o conteudo, o rigor da matematica’.

Com a problematica levantada acima, um novo depoimento foi dado pela
formadora F1: “Para muitos professores de matematica o conteudo sempre foi o
mais importante. Por isso é muito dificil romper com certas estruturas. Mas
devemos nos dar conta que o mundo esta mudando e que devemos discernir o que
é realmente importante para nosso aluno. N&o resta duvida que € necessario o
dominio do conteudo, porém é importante que este conteudo seja abordado de
forma contextualizada, interdisciplinar e que o aluno veja sua importancia, sua
utilidade, sabendo usa-lo para melhorar sua condicdo de vida”. Pegando a fala
dessa formadora argumentei ser necessario atender que nosso aluno ja néo se
contenta mais com qualquer coisa, ja ndo basta dizer-lhe que é necessario dominar
o conteudo para prestar vestibular ou outros concursos. Ele deseja saber onde e
para que pode ser usado cada conteudo. Por isso, precisamos estar cada vez mais
preparados, conhecer e ir além do ambiente da sala de aula. Ou seja, temos que
ousar, transcender, despir-nos de preconceitos € medos. O maximo que pode
acontecer € nao dar certo e ter que comecgar novamente. Nesse momento, uma
professora questionou: “Isso tudo pode nos causar muita inseguranga € como
sabermos o que é correto, o que deu certo, se ndo temos com quem compartilhar

nossas incertezas, angustias e fraquezas”?
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A formadora F2 argumentou que o objetivo do grupo de estudos constituido
seria justamente buscar solugdes, tanto para os problemas de ensino-aprendizagem
de Matematica, quanto para que noés pudéssemos compartilhar angustias,
insegurangas e incertezas. A formadora ainda declarou: “O grupo, o trabalho
colaborativo, as trocas, tudo isso nos faz crescer e nos torna mais seguros. Por isso
€ importante apostar no grupo. Outro ponto positivo é a participagdo de licenciandos
nesse grupo, pois o convivio com 0s que lidam diariamente com os dilemas da
profissdo docente é um fator muito importante para uma formagdo mais sélida e
mais realista do futuro professor”. Minha intervencao, nesse momento, foi para dizer
que essa parceria colaborativa com professores estava sendo um espaco de
formacdo muito importante ndo apenas para licenciandos, mas também para nés
formadores de professores, visto que o fato de ouvir os professores, conhecer o
cotidiano da sala de aula e compartilhar saberes com os mesmos nos daria
condicdes de rever e (re)significar concepgdes e agdes docentes.

No decorrer dos encontros, os professores participantes do GRUPO
selecionaram conteudos de matematica de 5% a 82 série, considerados, por eles,
como aqueles que apresentam maiores dificuldades de ensino e/ou aprendizagem
para que, de posse desses conteudos, se buscasse conhecer as causas dessas
dificuldades. Foi um momento muito importante, pois nem todos os participantes do
GRUPO tinham conhecimento de que os conteudos indicados pelos professores
seriam aqueles que apresentam maiores dificuldades de ensino e/ou aprendizagem.
Alguns dos conteudos indicados foram:

- 5% série: fracdes

- 62 série: numeros inteiros

- 7?2 série: nogdes de algebra

- 82 série: triangulo retangulo

A medida que os encontros iam acontecendo, pude perceber que o espaco
do GRUPO se tornava cada vez mais enriquecedor, pois todos desejavam
compartilhar suas inquietudes, apreensoes, preocupacoes e satisfagcdes, bem como
suas vivéncias e experiéncias diarias em relacdo a complexidade da pratica
docente. E, com o propodsito de (re)significar concepgbdes sobre o processo de
ensino-aprendizagem de Matematica dos conteudos com maiores dificuldades
elencados anteriormente, foram levantadas discussdes do tipo: Por que esses

conteudos sao considerados de dificil aprendizagem? Onde estdo as maiores
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dificuldades? Como sao ensinados estes conteudos nas escolas? O que é levado
em consideracdo ao ensina-los? Para que e para quem sao importantes esses
conteudos?

Sao apresentados, a seguir, fatores que na visdo dos participantes do
GRUPO, sao responsaveis pelas dificuldades de aprendizagem em Matematica,
nas seéries finais do ensino fundamental, em relacdo aos conteudos indicados

anteriormente.’

Dificuldades em relagao ao conteudo de fragoes na 5? série
Algumas razdes apresentadas pelas professoras:
- “O sistema de unidocéncia adotado pelas escolas na 42 série”.

“A formacgdo do professor de 12 a 42 série do ensino fundamental”.,

“A utilizagéo incorreta da terminologia matematica pelo professor”.

A primeira justificativa refere-se a necessidade de se ter, na 42 série, um
ensino pluridisciplinar; ou seja, um ensino ministrado por professores de acordo
com as diferentes areas de formacdo. A professora acredita que dessa forma o
aluno chegaria na 52 série melhor preparado, pois o grau de exigéncia dos
professores das areas especificas € muito maior. Acrescentou ainda: “minha escola
teve uma experiéncia nesse sentido e foi muito melhor. No entanto, em fungdo da
obrigatoriedade da unidocéncia, as escolas retornaram a este sistema. Para o
professor isso representa um acréscimo de 50% na sua remuneragdo mensal, mas
para o aluno isso ndo é tdo bom; ha uma grande diferenga”.

Outra professora relatou a seguinte experiéncia adotada em sua escola:
“conforme depoimento de uma colega, os professores de 12 a 42 série possuem
muitas dificuldades para ensinar matematica. Por isso, em fungao de ter trés turmas
de 42 série na escola, n6s adotamos o seguinte esquema: aquele professor que
sabe ensinar matematica vai dar Matematica e Ciéncias nas trés turmas, porém ele
fica como professor titular em uma das trés para nao perder os 50% da unidocéncia.
Do mesmo modo, aquele que gosta mais de portugués, vai trabalhar portugués nas
trés turmas e vai ser titular de uma delas. Enquanto que o terceiro vai trabalhar
histéria e geografia e sera titular da outra 42 série”. Ainda, acrescentou: “sso ai foi o
que deu certo na nossa escola. Desde entao os alunos da 52 série estdo maduros e
nédo fazem mais perguntas do tipo: professora, eu posso escrever de caneta? Ou

ainda, terminou a folha professora, o que eu faco?”.
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Outra professora se manifestou afirmando o seguinte: “quando a 42 série era
pluridocente, o indice de alunos que repetia a 52 série diminuiu muito”. Com essa
afirmacao veio a tona uma questao bastante polémica, pois a grande maioria dos
participantes no GRUPO acredita que a 52 série € uma das séries que apresenta
mais problemas e, de modo geral, a que possui o maior indice de reprovacao.

O uso inadequado da terminologia matematica para justificar as dificuldades
de aprendizagem de fragdes foi citado pela formadora F1. Diz ela: “Essa histéria do
aluno dizer que ndo entende nada, eu vejo assim a situagdo: que a gente,
professora, usa pouco a terminologia matematica, e quando tu vais usa-la eles nao
sabem o que o professor deseja. Quando se fala, se explica ou mesmo se escreve,
€ preciso ter o cuidado de usar a terminologia certa e ndo tentar enrolar o aluno. Ai
€ que surge o problema de o aluno nao entender a terminologia”. A formadora F2
acrescentou: “um grande problema realmente é a linguagem matematica. Para 0s
professores, na maioria das vezes, esta claro o que ele deseja comunicar, no
entanto, para o aluno nem sempre as coisas que o professor fala e explica sdo tao

claras e isso pode causar sérias falhas na aprendizagem do aluno”.

- Dificuldades em relagao ao conteudo de numeros inteiros na 62 série

Para as professoras de 62 série, participantes do GRUPO, a maior dificuldade
de aprendizagem do conteudo de numeros inteiros estava relacionada a
desarticulacdo desse conteudo com situacdes vivenciadas pelo aluno no seu dia a
dia. Acreditavam que, embora o aluno ja tenha familiaridade com situagdes
concretas envolvendo nogdes de numeros inteiros, na maioria das vezes, ele nao
sabe lidar com essas situagées matematicamente. Isso evidencia que ndo ha uma
articulagao entre conhecimento formal e informal. Nesse caso, por exemplo, o aluno
nao sabe como transferir situagcdes cotidianas envolvendo numeros inteiros para o
conhecimento cientifico, sistematizado.

Outra dificuldade apontada foi a de que, na maioria das vezes, faz-se o aluno
decorar a regra dos sinais. Por exemplo, basta ele saber que na multiplicagdo de
numeros inteiros “mais com mais da mais”, “menos com menos da mais’ e “mais
com menos da menos”. Esta visdo concebe a matematica como um saber pronto e
acabado, n&o permitindo ao aluno a produgédo de significados nem a resolugéo de

problemas de seu cotidiano.
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- Dificuldades em relagao ao conteudo de algebra na 72 série

Na sequéncia dos encontros, os professores afirmaram que para alunos de
72 série, as dificuldades de aprendizagem de &algebra s&do em razdo das letras
serem apresentadas sem significado para o aluno. Enquanto o professor trabalhar a
algebra de forma solta e n&o trabalhar com exemplos praticos, palpaveis e
relacionados a situagdes de vida do aluno, esse continuara apresentando
dificuldades tanto de aceitagdo como de compreensao deste conteudo. Também foi
constatado que, na maioria das vezes, os alunos apresentam grande aversao por

este conteudo, uma aversao que pode tornar-se um obstaculo para toda vida.

- Dificuldades em relagao ao conteudo de trigonometria na 82 série

Em relagdo as nogdes basicas de trigonometria, conteudo de 82 série, relatos
e depoimentos apresentados por licenciandos trouxeram a tona alguns indicios que
justificam as dificuldades de aprendizagem do conteudo de trigonometria, de modo
especial, quando esse conteudo é abordado novamente na segunda série do ensino
médio. Uma licencianda afirmou que essas dificuldades poderiam ser minimizadas
se as nogoes basicas de trigonometria ensinadas na 8?2 série fossem trabalhadas de
forma mais construtiva, aplicada as situagdes concretas e palpaveis. Outra
licencianda apontou: “quando alguém fala em trigonometria tenho arrepios, pois sei
que vou ter que estudar muito para ndo ensinar esse conteudo da forma como
aprendi: mera aplicagcdo de féormulas dadas prontas. Sei que fui obrigada a decorar
a relagdo de Pitagoras sem saber de onde veio e para que servia essa relagdo”. A
confirmacao desse relato pode ser percebida no seguinte depoimento dado por
outra licencianda: “as metodologias de ensino usadas hoje para introduzir no¢gbes
basicas de trigonometria ndo sdo diferentes. Vejo que muita coisa poderia ser
construida com o aluno na 8?2 série de modo que ele visse a real aplicabilidade
desse conteudo e tenha uma boa base para melhor compreender a trigonometria
abordada no ensino medio”.

A professora do subgrupo da 82 série afirmou que este conteudo é ensinado
‘friamente’ para os alunos. As formulas sao dadas prontas, apenas para serem
aplicadas em exercicios apresentados nos livros. Também afirmou que a grande
maioria dos professores nédo gosta de trigonometria e ndo explora este conteudo de
forma que leve os alunos a gostarem do mesmo e a perceberem a importancia

deste em suas vidas.
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Conhecidas algumas das dificuldades de aprendizagem de fragbes, de
numeros inteiros, de algebra e de trigonometria, procurei saber de que forma os

professores costumam introduzir e explorar estes conteudos.

- Sobre o ensino de fragoes

Iniciei as discussdes com o0s seguintes questionamentos: Como os
professores costumam ensinar fracbes? Por que ensinam da forma como ensinam?
Inicialmente, uma professora se manifestou dizendo que para introduzir o conceito
de fracado ela costuma usar a técnica da dobradura. Acredita que essa técnica é
interessante, pois a medida que as atividades vao ocorrendo, ha interagao
adequada entre professor e aluno. Fez questao de salientar: “a medida que eu vou
dobrando a folha de oficio, o aluno também vai fazendo a mesma atividade. Gosto
de trabalhar assim porque além de manipular com o material concreto e interagir
constantemente comigo, o aluno vai fazendo a representagdo no seu caderno’.
Nesse instante, me manifestei afirmando ser importante que o professor explore
muito bem cada etapa da dobradura exigindo que o aluno faga, no seu caderno, o
registro dos procedimentos de cada atividade construida por ele. Também, a
medida que as dobraduras forem feitas alguns questionamentos podem ser
colocados aos alunos. Assim, por exemplo: ao dobrar uma folha de oficio em duas
partes iguais, pode-se questionar. O que significa cada parte? Como podera ser
representada cada parte?

Chamei atencao sobre a importancia de o professor levar seu aluno a
perceber que para fazer as dobraduras sempre deve partir do inteiro, considerando
a folha como um inteiro. Diante disso, uma professora afirmou: “cada vez que eu
peco para fazer uma dobradura, insisto na idéia de que a folha inteira representa o
meu inteiro. Assim, o aluno comeca dividindo a folha em duas partes, em trés partes
em quatro partes e vai dividindo até onde consequir”.

Ainda em relagao a introdugao do conteudo de fragdes, entrou em discussao
um novo conceito: considerar o inteiro (todo) ndo como uma unidade, mas como um
conjunto de elementos. Nesse sentido, uma professora de 52 série argumentou: “se
trabalhamos apenas com dobradura, sempre estamos nos referindo ao mesmo
inteiro - a folha - que representa meu todo. Porém, se tomarmos como inteiro, um
conjunto de elementos para dividir, por exemplo, em quatro partes iguais, como

vamos fazer isso? Agora o meu todo, o meu inteiro ndo é mais uma unidade, um
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elemento, mas é um conjunto de elementos”. Nesse instante, questionei como eles
imaginariam seus alunos resolvendo essa situacdo. A mesma professora
respondeu; ‘normalmente os alunos pegam quatro elementos, largam um em cada
canto e véao distribuindo o restante dos elementos para, finalmente, verificar quantos
elementos ha em cada grupo”.

Manifestei-me naquele momento chamando atencdo da importancia de se
trabalhar com o aluno situagdes que se referem a nogao de fracdo no discreto, visto
que no caso da folha tomada como inteiro (unidade) tem-se a nogao de fracéo
apenas no continuo. Para que o aluno perceba a diferenca das nog¢des de discreto e
continuo, relacionadas ao estudo de fragdes, € necessario que o professor tenha
postura critica e capacidade de criar formas de levar o aluno a visualizar essa
diferenca. Na maioria das vezes os professores trabalham o conceito de fracéo
apenas no conjunto continuo, até porque muitos livros didaticos ndo abordam essa
diferenca. Uma professora do GRUPO revelou que é a primeira vez que ouve falar
em continuo e discreto e que somente trabalha com seus alunos a nocao de fracéo
no continuo, ou seja, considerando apenas a unidade como todo, como inteiro.

Ainda sobre o estudo de fragdes, uma professora relata: “quando comeco a
trabalhar com fragées, a primeira coisa que costumo fazer é solicitar aos alunos que
procurem no dicionario o significado da palavra fragdo e pego que os alunos anotem
esse conceito no seu caderno”. Aproveitando o relato dado pela professora,
procurei salientar que nao basta ler e copiar do dicionario o significado da palavra
fragdo. Assim, por exemplo, se tomarmos como parametro o dicionario Larousse da
Lingua Portuguesa (1992), temos como definicao de fracado: ato ou efeito de partir
ou dividir. Ou ainda: fracdo representa partes de um todo. Diante disso, fiz o
seguinte questionamento ao grupo: o fato de dividir ou partir um todo, na lingua
portuguesa representa a mesma coisa que em matematica? Sabemos que na
matematica a divisdo do todo deve ser feita em partes iguais. Assim, por exemplo,
se eu pedir uma fragdo do bolo nao significa que o bolo sera dividido em partes
iguais. No entanto, se pedir 1/3 do bolo, significa que o bolo sera dividido em trés

partes iguais e eu receberei uma dessas trés partes.

- Sobre o ensino de numeros inteiros
Procurei saber também como os professores costumam desenvolver o

conteudo de numeros inteiros com seus alunos. Uma professora do GRUPO
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relatou: “costumo introduzir o contetudo com situagbes do cotidiano envolvendo
nog¢bes que vdo além do conhecimento dos numeros naturais. Para isso fago uma
abordagem historica da evolugdo dos numeros. Por exemplo, como ocorriam as
trocas de produtos entre os povos na antiguidade e como isso evoluiu até a criagéo
do conjunto dos numeros inteiros”. Outra professora afirmou que costuma trabalhar
com saldos bancarios, sendo criadas e analisadas, pelos alunos, situacdes
envolvendo mesadas, extratos bancarios, débitos, créditos. Para introduzir numeros
inteiros, uma professora afirmou que costuma usar o termémetro, pois nele podem
ser observadas temperaturas acima e abaixo de zero e o elevador considerando
que, nesse caso, geralmente podem ser visualizados também andares abaixo do
térreo.

Na concepgao das professoras, tanto o elevador como o termémetro sao
bons exemplos para trabalhar a nogdo de numeros inteiros na reta numeérica
também no sentido vertical, pois até entdo os alunos possuem apenas a nogéo de
reta numérica no sentido horizontal. Uma professora do grupo apresentou um
modelo de ‘régua de numeros inteiros’. Para ela, com esse instrumento o aluno
podera melhor observar os dois sentidos da reta numérica, ou seja, a
horizontalidade e a verticalidade. Embora o aluno muitas vezes ja possua uma
nogao dessas situagdes, ainda ndo sabe como representa-las, como lidar com elas
concretamente. Por isso, ela costuma usar a reta numérica para ensinar numeros
inteiros. Afirma ainda: “a reta numérica, em forma de régua, é um instrumento de
facil manipulagéo, pois ha a possibilidade de, paralelamente, registrar cada passo e
cada operacéao feita pelo aluno. Além da facilidade de visualizar e operar com a
adicdo e a subtragcdo de numeros inteiros, 0 manuseio com a reta numérica também
favorece uma melhor compreensédo da multiplicagdo de numeros inteiros”.

As contribuicdes e reflexdes envolvendo o conteudo de numeros inteiros
foram se tornando cada vez mais empolgantes e desafiadoras; de modo especial
apo6s o seguinte questionamento feito por mim: usando a idéia do termémetro, como
vocés exploram a comparagao entre -1 e -2, por exemplo, e as operagdes com
numeros inteiros? Imediatamente uma professora respondeu: “quanto mais frio,
mais o numero se afasta do zero e se torna cada vez menor. Ou entdo, quem esta
mais perto do zero, -1 ou -2?” Esse questionamento propiciou muita discussao no
GRUPO.
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- Sobre o ensino de algebra

Conhecidas as principais causas das dificuldades de aprendizagem de
algebra, questionei de que forma os professores costumam introduzir e explorar a
algebra na 72 série do ensino fundamental. As professoras do GRUPO afirmaram
que iniciam explicando o conteudo através de uma situagao pratica que,
apresentada na linguagem corrente, é transformada para a linguagem simbdlica.

Para exemplificar uma professora apresentou a seguinte situagéo usada por
ela para trabalhar com seus alunos de 72 série: “eu costumo introduzir algebra
usando caracteristicas da propria turma. Indico trés caracteristicas - cor de olhos,
cor de cabelo e idade e, dois grupos — masculino e feminino. E estipulada entdo a
cor azul para 0s meninos e a cor rosa para as meninas”. A professora foi solicitada
a explicar no quadro como costuma explorar essa atividade com seus alunos. Ela,
entao detalhou: “inicialmente se discute a legenda a ser usada. Foi estipulado que a
cor dos olhos e sua respectiva legenda seriam: castanhos(C), azuis(A), verdes(V),
pretos (P); que para a cor dos cabelos seria usado: loiros(l), castanhos(c), pretos(p),
ruivos(R) e para a idade: doze(d), treze(t), catorze(c), quinze(q) e mais de
quinze(Q). Cada vez que uma caracteristica era apontada os alunos que se
enquadravam nessa caracteristica ficavam em pé para a contagem enquanto o
registro era feito no quadro. Exemplo de uma caracteristica levantada em uma
turma de 72 série. Cor de olhos para cada sexo: 6C + 8C + 5A + 4A + 3V + 4V +
2P + 3P. Ao apresentar o numero total de olhos por cor os alunos ja estardo
efetuando a adicdo de termos semelhantes (monémios): 14C + 9A + 7V + 5P. A
professora declarou que os alunos gostam muito dessa atividade e acredita ser uma
forma de mostrar que a algebra néo é abstrata.

Diante disso, a formadora F2 argumentou ser fundamental que o aluno seja
levado a perceber que ndo necessariamente as letras representam numeros; elas
podem representar uma caracteristica qualquer e que a situacdo acima € um
exemplo de que as letras representam apenas alguma coisa, nédo sendo possivel
chegar a um valor numérico no final. Argumentou, ainda, que de modo geral o aluno
possui muitas dificuldades em compreender e representar algebricamente uma
expressao apresentada na linguagem corrente, pois sempre quer substituir as letras
por numeros ou achar um significado para cada letra.

Introduzir algebra envolvendo geometria foi sugerido por uma licencianda que

tivera essa experiéncia em suas aulas de estagio. Disse ela: “procurei trabalhar a
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algebra a partir de figuras geométricas planas”. Assim, por exemplo, iniciei
apresentando uma figura plana e desafiei os alunos a escreverem as expressées
que representavam o perimetro e a area da mesma.

Nesse instante, outra professora do GRUPO relata uma experiéncia feita por
ela com uma turma de sétima série. Diz ela: ‘para introduzir o contetudo de
expressbes algébricas (algebra), escrevi no quadro, dentro de um coragdo bem

enfeitado, a formula usada para determinar o numero de diagonais de um poligono

n(n—3)
2

d= falando para eles que essa expressado seria um exemplo de expressado

algébrica que serviria para calcular o numero de diagonais de qualquer poligono
convexo, seja ele um pentagono, um hexagono, um octogono etc. e, ainda, que o
numero de diagonais depende do numero de lados do poligono. Néo teve duvida,
todos ficaram me olhando e, apavorados, falaram néo estar entendendo nada’.

Essa afirmacgao também resultou em muita discussao no GRUPO.

- Sobre o ensino de trigonometria no tridngulo retangulo

Para introduzir o estudo do tridngulo retangulo na 82 série, uma professora do
grupo diz que costuma identificar os elementos do tridngulo para, entéo, a partir da
construcdo de triangulos retangulos semelhantes, explorar as relagdes
trigonométricas fundamentais com os alunos. Diz ela: “acho isso muito importante
porque a medida que o aluno construir esses tridangulos, aprendera a lidar melhor
com instrumentos como régua, compasso, transferidor e, também, enxergara de
onde vem, por exemplo, os valores de seno, cosseno e tangente de 30°, 45° e 60°”.

A partir do segundo semestre, os trabalhos aconteceram mais intensamente
nos subgrupos; foram momentos de planejamento de agdes para serem
desenvolvidas com alunos em sala de aula. A seguir sdo apresentados os trabalhos
desenvolvidos nas escolas, cujos recortes foram socializados no GRUPO, por cada

subgrupo, nos dois ultimos encontros do GRUPO.

- Atividades desenvolvidas com alunos de 5? série
Embora o subgrupo da 5% série tenha desenvolvido uma metodologia
diferente para explorar fragdes em trés turmas de 52 série, de escolas diferentes,

pois deste subgrupo participaram professoras de trés escolas diferentes, é
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apresentado a seguir o trabalho feito em apenas uma escola com turmas de 52
série.

Inicialmente foi proposta, aos alunos da turma, a confeccdo de lembrangas
com massa de biscuit tendo como motivo o gaucho, visto que no més seguinte se
comemoraria o dia do gaucho. Apds, foi apresentado aos alunos a receita da massa
de biscuit e solicitado um levantamento de precos do material necessario. Feito o
levantamento de pregos, a questdo seguinte foi discutir quantas receitas seriam
feitas e que quantidade de material seria comprado, sabendo que cada receita
corresponde a uma massa de 700 gramas e que cada aluno receberia em torno de
50 gramas. Também foi discutido onde comprar melhor; ou seja, em qual
supermercado o pre¢o dos ingredientes tem menor valor. Apds, a professora
comprou o material e pediu para os alunos somarem as despesas e calcularem
quanto cada um pagaria. Para agilizar os trabalhos e provocar a participacdo dos
alunos, a professora colocou no quadro a receita com a tabela de pregos levantados
pelos alunos, em cada supermercado, para analisar o menor custo por aluno com a
compra destes materiais. Uma professora do subgrupo da 52 série salientou que o
levantamento de precos dos ingredientes, o custo total da massa e o valor a ser
pago por cada aluno sao oportunos também para explorar numeros decimais.

O passo seguinte foi preparar, na cozinha da escola, a massa de biscuit para
depois ser dividida entre os alunos. Pronta a massa de duas receitas, foi sugerido
que fosse dividida em quatro partes para ser colorida, visto que seriam usadas
apenas as quatro cores primarias. Coloridas as quatro partes, foram guardadas
enroladas em papel filme para serem usadas no seguinte encontro.

Na continuidade dos trabalhos, foram feitos, inicialmente, os seguintes
questionamentos aos alunos: Em quantas partes iguais é preciso dividir cada uma
das quatro partes para que cada grupo tenha um pedaco de cada cor? E depois, o
que fazer para que cada aluno do grupo receba uma parte de cada cor da massa?

Questionei, naquele instante, se essa atividade fora desenvolvida com os
alunos de forma apenas tedrica, ou se o aluno fazia o registro de cada etapa em
seu caderno. Uma das professoras do subgrupo da 52 série afirmou que cada acao
desenvolvida na turma foi representada no quadro e discutida com todos os alunos,
sempre com o intuito de explorar no¢des basicas de fragdes. Assim, por exemplo, a
cada divisdo feita com a massa de biscuit, ia-se para o quadro para relacionar cada

divisdo com a respectiva fragao, fazendo representagdes e apresentando conceitos.
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Questionados também sobre o interesse dos alunos por essa atividade, o seguinte
depoimento foi dado por uma professora: ‘“fodas as atividades desenvolvidas
tiveram boa aceitagdo dos alunos, pois 0os mesmos demonstraram bastante
interesse em aprender conceitos e atividades envolvendo o conteudo de fragbes.
Além disso, o entusiasmo, interesse e criatividade dos alunos na confec¢cdo de
aderegos para o dia do gaucho foram aspectos que motivaram uma melhor
aprendizagem de fragbes”.

Outra professora do subgrupo que também desenvolveu com seus alunos a
mesma atividade, disse que ficou surpresa com a aprendizagem de fracbes dos
mesmos. Afirmou que seus alunos ficaram muito entusiasmados com os trabalhos
feitos e que eles solicitaram a direcao da escola um espago para apresenta-los a
todos os alunos da escola. Concluiu, dizendo: “Tenho certeza que cem por cento
dos meus alunos da 52 série entenderam o conteudo e nunca mais esquecerao do
mesmo”.

Quando o subgrupo da 5? série socializou ao GRUPO os trabalhos
desenvolvidos com alunos em sala de aula, os seguintes aspectos foram
levantados: De que forma foi feita a divisdo da massa de biscuit para se obter
partes iguais? Que cuidados temos que tomar quando levamos nosso aluno a dividir
sucessivamente em partes iguais? Por exemplo, primeiro dividir a massa toda em
quatro partes iguais, em fungédo das cores para, depois, dividir cada uma dessas
partes em outras partes iguais, de acordo com o numero de grupos para, ainda,
dividir conforme o numero de elementos em cada grupo. O que significam essas
divisdes sucessivas? Como nosso aluno entenderia isso?

Embora nao tivesse mais espaco para discutir esses aspectos, em razao da
limitacdo do tempo, os questionamentos levantados foram fundamentais para

repensarmos nossa agao docente em relagao ao ensino de fragdes.

- Atividades desenvolvidas com alunos de 6° série

Quanto ao conteudo de numeros inteiros, os encontros do GRUPO
realizados no primeiro semestre tiveram como pano de fundo entender como esse
conteudo é introduzido e porque € introduzido dessa forma. A partir disso, nos
primeiros encontros do segundo semestre, o subgrupo da 62 série planejou acdes
para serem desenvolvidas com alunos de uma das professoras do subgrupo, na

modalidade de aulas de refor¢co. A opgdo em trabalhar o conteldo de numeros
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inteiros em aulas de reforgo foi porque alguns alunos dessa 62 série continuavam
com dificuldades de aprendizagem no conteudo trabalhado com eles no primeiro
semestre. Diante disso, para planejar as atividades a serem desenvolvidas nas
aulas de reforgo, tomaram-se como ponto de partida os seguintes questionamentos:
de que forma esse conteudo pode ser retomado para que ocorra aprendizagem
significativa do mesmo? Nos, professores e licenciandos estariamos realmente
preparados para um enfoque epistemoldgico que atenda esta perspectiva? Onde
iniciariamos?

No primeiro encontro, todos os alunos convocados estavam presentes.
Inicialmente apresentamos as intengdes dos encontros e buscamos saber dos
alunos o que pensavam sobre a Matematica e quais suas maiores dificuldades de
compreensao do conteudo de numeros inteiros. Ficamos surpresas com alguns
depoimentos dados pelos alunos. Alguns afirmaram que nao gostam de
matematica, mas que até a quarta série gostavam e tiravam excelentes notas.
Também afirmaram que o conteudo de numeros inteiros € muito chato e muito dificil
€ que vao muito mal nas provas. As afirmacdes acima serviram de fio condutor para
refletirmos sobre questdes como: o que pode levar um aluno a deixar de gostar de
Matematica? Por que, para o aluno, a partir da 5% série os conteudos de
matematica sdo mais dificeis e complicados? Por que acham que o conteudo de
numeros inteiros é ‘muito chato’?

As afirmacbes feitas pelos alunos da 62 série serviram de mote para
reflexdes no subgrupo da 62 série. Assim, buscou-se, inicialmente, compreender as
causas do desinteresse e rejeicdo pela matematica e, principalmente, das
dificuldades de aprendizagem de numeros inteiros. No papel de pesquisadora e de
formadora, responsavel pelo subgrupo da 62 série, procurei ficar muito atenta a
todas as manifestagdes e comportamentos dos alunos do grupo do reforco em
todos os encontros realizados. Indicios de desanimo e desmotivagao levaram nosso
subgrupo a refletir sobre o que esses alunos esperavam de nés, com que olhos nos
viam e o0 que ganhariam por estarem ai. Seria por pressédo da escola, da professora,
dos pais? Em vez de estarem ai, numa sala de aula, poderiam estar na rua, com os
amigos ou, enfim, fazendo qualquer outra atividade mais prazerosa do que estar em
sala de aula. Teriam, eles, interesse em aprender, em recuperar nota ou, ndo teriam

interesse algum?
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Os questionamentos apresentados acima nos levaram a elaborar algumas
agdes metodologicas com o objetivo de desenvolver capacidades cognitivas
permitindo ao aluno a apropriacdo do conhecimento matematico sistematizado, bem
como a construgdo de novos conhecimentos no sentido de possibilitar-lhe uma
melhor compreensao da importancia e do real sentido desse conteudo para a sua
vida. Desse modo, nosso objetivo nao foi retomar o conteudo visto pelos alunos
anteriormente apenas com o intuito de recuperacao de notas. O principal desafio foi
estimular o aluno a pensar, a compreender e perceber que é capaz de produzir seu
préprio conhecimento.

Devido a restricdo de tempo, visto que dispunhamos de apenas seis
encontros para desenvolver nossas atividades com alunos de 6% série na
modalidade de aulas de reforgo, para retomar o conteudo de numeros inteiros,
optamos por trabalhar com pesquisa, pois assim o conteudo seria abordado de
forma contextualizada, levando o aluno a ter mais interesse e capacidade em
apropriar-se do mesmo. Ou seja, iniciar os trabalhos com uma pesquisa seria uma
forma mais dindmica de abordar o conteudo e de explorar tabelas, graficos e jogos,
favorecendo também a abordagem de temas transversais como consumo,
cidadania etc. Escolhemos os temas para a pesquisa a ser realizada e os
apresentamos aos alunos no primeiro encontro. Os temas apresentados foram:
ENERGIA ELETRICA, AGUA, TELEFONE e CESTA BASICA. Acreditamos que
esses temas seriam importantes para abordar o que haviamos proposto trabalhar
com os alunos e, também, em razdo deles terem facil acesso para obtengao de
dados a serem levantados na exploragcao do conteudo de numeros inteiros.

Embora ndo sabendo exatamente aonde chegariamos, visto que esse
desafio representava uma situagcao nova, tanto para alunos quanto para nos
professores e formadores, tinhamos a certeza que, sendo a matematica uma forma
especial de pensamento e de linguagem, a apropriacdo de conceitos relacionados
ao conteudo de numeros inteiros se daria por um trabalho gradativo, interativo e
reflexivo. Na formagao desse pensamento e dessa linguagem teriamos a fungao
fundamental de sermos mediadores entre o conhecimento historicamente produzido
e sistematizado e aquele adquirido pelo aluno em situag¢des nao formais.

Na continuidade, para iniciar os trabalhos de pesquisa, foram formados
quatro grupos de alunos, sendo que cada grupo escolheu um dos quatro temas

apresentados no primeiro encontro e, a partir do tema escolhido, foi solicitado que



85

os integrantes de cada grupo providenciassem, para ser trabalhado no seguinte
encontro, boletos de contas de luz, agua e telefone do més corrente. Ainda foi
solicitado que, para o terceiro encontro, os alunos fizessem um levantamento do
significado das seguintes siglas: CORSAN, ICMS, KW/hora, PULSOS, AES-SUL.
Para abordar o tema ‘cesta basica’ foi lido e discutido com os alunos o texto
‘CESTA BASICA'. A discussdo do texto foi importante e necessaria para que o
grupo responsavel pela pesquisa sobre este tema pudesse fazer o levantamento de
precos dos itens que compdem a cesta basica.

A partir dos dados levantados por cada grupo foram construidas tabelas e
graficos e, a partir disso, foram exploradas as operagdes com numeros inteiros.
Também foi explorado o uso da reta dos numeros inteiros e, apds, foram resolvidos
alguns exercicios de aplicagdo envolvendo o conteudo revisto. No ultimo encontro
foi feita uma avaliagédo por escrito com o objetivo de avaliarmos resultados de nossa

acao.

- Atividades desenvolvidas com alunos de 72 série

O desafio proposto para cada subgrupo foi elaborar uma nova metodologia
para ser trabalhada, paralelamente as atividades do GRUPO, com alunos em sala
de aula. Porém, as professoras participantes do subgrupo da 72 série manifestaram
resisténcia em planejar novas agbes metodoldgicas relacionadas ao ensino de
algebra para serem desenvolvidas com alunos desta série. Havia indicios de que
essas professoras sentiam-se seguras sobre quais conteudos deveriam ensinar e
sobre a forma de ensina-los. Tinham certeza de que dominavam muito bem o
conteudo, sentindo-se realizadas com suas praticas pedagdgicas e que, portanto,
nao haveria necessidade de mudancas.

O depoimento a seguir, da professora formadora participante do subgrupo,
revela que essas professoras evitam o novo, o diferente e que possuem uma certa
resisténcia em ousar: “Varias vezes tentei mostrar a importancia de trabalhar a
algebra associada a geometria usando para isso material concreto. Sugeri inclusive
em fazer essa experiéncia com uma turma de 72 série na escola de aplicagcdo da
universidade, ja que as professoras ndo costumavam trabalhar dessa forma’.
Apesar da insisténcia dessa formadora, ndo houve interesse, no subgrupo, de

elaborar uma nova proposta metodoldgica para o ensino de algebra e muito menos



86

para desenvolver com alguma turma de alunos de 72 série. Isso evidencia que ainda

ha muitas dificuldades para educadores matematicos transcenderem a sua pratica.

- Atividades desenvolvidas com alunos de 8? série

Os encontros que ocorreram no primeiro semestre nao foram suficientes para
avaliar e discutir amplamente todos os conteudos de Matematica, apontados pelos
professores, como sendo os que apresentavam maiores dificuldades de ensino ou
de aprendizagem. Desse modo, as discussoes e reflexdes sobre nogdes basicas de
trigonometria ndo foram tao intensas quanto a dos outros subgrupos. Porém, o
desafio da elaboracdo de acdes metodoldgicas para o ensino do conteudo de
trigonometria no tridngulo retdngulo, para serem desenvolvidas com alunos de 82
série do ensino fundamental foi muito bem aceito pelo subgrupo.

Considerando que uma licencianda desse subgrupo realizou seu estagio de
ensino fundamental em uma 82 série e que o conteudo desenvolvido no estagio foi
justamente a trigonometria no tridngulo retadngulo, os participantes desse subgrupo
decidiram elaborar agdes para contemplar uma forma mais interessante e
motivadora de construir esse conhecimento com os alunos de estagio da
licencianda.

O subgrupo chegou ao consenso de que para introduzir o conteudo seria
necessario falar um pouco da histéria que originou o estudo de éareas e de
trigonometria e, para chegar ao conceito de “triangulo retdngulo”, o aluno realizaria
atividades praticas, concretas. Assim, ap0s a leitura de um texto sobre a origem da
trigonometria, a estagiaria apresentou aos seus alunos a seguinte atividade pratica:
“‘cada um desenhara um muro de tijolo tendo em sua extensdo um portdo de
madeira. A seguir, cada aluno recebera alguns palitos de picolé para construir uma
réplica do portdo desenhado”. O objetivo dessa atividade foi levar o aluno a
perceber que, para que o portao fique rigido, é necessario construi-lo de modo que
sejam formados tridngulos, principalmente tridngulos retédngulos, em sua superficie.
Para entender que o unico poligono rigido é o tridangulo, os alunos construiram, com
0 mesmo material, mais alguns poligonos.

A partir dessa atividade foi solicitado aos alunos para observarem a presenca
constante de tridngulos retangulos no meio em que vivem. Apds essa introdugao,

cada aluno desenhou um tridngulo retangulo no seu caderno, identificou seus
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elementos, mediu angulos e lados e, entdo, escreveu as razbes entre as medidas

dos lados. Essa atividade trouxe a tona os conceitos de seno, cosseno e tangente.

3.4 Procedimentos para construgiao e anadlise das (re)significacoes dos

formadores sobre formagao docente

As oito reunides realizadas com minhas colegas formadoras foram todas
gravadas em audio e, posteriormente, transcritas. Como mencionado anteriormente,
tive o cuidado de entregar para elas, alguns dias antes da primeira reunido, o
documento ‘Histéria do Grupo’ para que avivasse nossas lembrancas sobre as
nossas participagdes no GRUPO e, com isso, nossos sentidos e significados
atribuidos (ou ndo) a formacéo docente em matematica. Para buscar respostas a
questao aqui investigada - a saber: quais (re)significagbes sobre formagdo docente
em matematica, sdo promovidas em formadores de professores por suas interacées
com professores e licenciandos em um grupo de estudos e discussées sobre o
fazer docente em matematica?- varias releituras das transcricbes das oito reunides
foram feitas, tentando identificar, num primeiro momento, algumas categorias
tematicas que expressassem os principais focos de nossas reflexdes e discussodes.
Tal procedimento evidenciou énfases na formacao inicial de professores de
matematica, na importancia da relagdo com professores para melhor situarmos o
nosso fazer formativo e, principalmente, no que o processo de desenvolvimento
desta pesquisa me oportunizou. Estas sdo as categorias tematicas que me
permitiram a construcdo dos dados a seguir apresentados e discutidos, os quais

sao apoiados por recortes de interacdes verbais em nossas reunides.



CAPITULO 4 - (RE)SIGNIFICAGOES SOBRE FORMAGAO DOCENTE EM
MATEMATICA

[...] o referencial da pratica, além de fundamental para a significagdo dos
conhecimentos teoricos, contribui para mostrar que os conhecimentos em
acao sao impregnados de elementos sociais, histéricos, éticos, politicos,
culturais, afetivos e emocionais (FIORENTINI, et al. 1998, p.318).

Sao apresentados e analisados, a seguir, recortes dos oito encontros
realizados, em 2006, com minhas colegas formadoras de professores de
matematica. Estes encontros, permeados por reflexdes e diadlogos, tiveram o
proposito de rever e analisar se, e, como, nossas praticas e concepcdes sobre
formagao docente, foram - ou ndo - (re)significadas com nossa participagdo em um
grupo de estudos. Esse grupo, criado em 2004, denominado de Grupo de Estudos e
Reflexbes em Educacdo Matematica (GRUPO), constitui-se num espago de
formacao docente em matematica que teve a interagcéo de sujeitos pertencentes aos
contextos da escola e da universidade.

Recortes de estudos, reflexbes e agdes ocorridas no espago do GRUPO, no
periodo de um ano, originaram o texto ‘Histéria do Grupo’. Este texto, escrito por
mim e entregue para minhas colegas que participaram do GRUPO, alguns dias
antes do inicio de nossos encontros, configurou os bastidores da presente

investigacao.

4.1 Construindo memérias

No primeiro encontro com minhas colegas formadoras, sugeri fazermos uma
avaliacao do texto ‘Histéria do Grupo’, que fora entregue para elas com certa
antecedéncia, com o intuito de (re)lembrar reflexdes, acbes e interlocugdes

ocorridas no espago do GRUPO. Esta avaliagédo é apresentada a seguir:

F1 - Lendo o texto, consegui me transpor para aquela época. Acho que foste
muito fiel na transcricdo dos fatos. Ele retrata o que foi desenvolvido, o que

realmente foi trabalhado e também os resultados do que foi desenvolvido com 0s



89

alunos nas escolas. Com exce¢do do subgrupo da 7?2 série, todos tiveram um
envolvimento muito bom, desenvolvendo o trabalho com muita seriedade.

F2 - Eu também acho que o texto retrata bem o que a gente fez. Esta tdo
bem colocado que parece que foi tdo recente tudo o que aconteceu. Parece até que

os encontros do Grupo acabaram de acontecer.

Nao é uma acido muito simples e nem muito comum, construir memaorias para
refletir sobre situagbes vividas em um cenario de interagbes com o outro, com o
propoésito de (re)ver concepgodes, posturas e praticas. Foi com este propdsito que
nos, eu e minhas colegas formadoras, buscamos expor, problematizar e discutir
nossa pratica docente, a partir de interagdes com professores e licenciandos no
espaco do GRUPO, na perspectiva de mobilizar (re)significagdes sobre formagéao
docente em matematica.

De modo geral, os saberes da docéncia, especificamente aqueles
responsaveis pela formacédo de professores, ndo tém sido objeto de analise na
selegcdo de formadores para cursos de licenciatura. Ou seja, para ingressar na
docéncia, o professor de ensino superior ainda € um profissional selecionado sem
ser tomado como objeto de avaliacdo os saberes da docéncia. Isto pode gerar
preocupagdes do tipo: como docente de um curso de licenciatura, que condi¢cdes
este professor tera em trazer a pratica para discussdo no contexto tedrico? Podera
um formador de professores, que nunca teve experiéncia com alunos de educagao
basica, contribuir para a realizagado de propostas educativas em que teoria e pratica

se complementam? Para Moura (2005), é fundamental:

ter como meta o entendimento dos processos de formagéo docente, em
que teoria e pratica se coadunam num movimento de construgédo do fazer
pedagodgico, pode ser o caminho para colocar a teoria e a pratica como

parte do movimento de constru¢do de novos saberes (p. 92).

Porém, sabemos que nao basta apenas trazer a pratica para discussao, &
preciso também problematiza-la; problematizar a pratica teria que ser o ponto de
partida da formacédo docente. Porém, algumas vezes, nés formadores resvalamos
ai, pois quando se trata de nds mesmos, embora tenhamos consciéncia disso, nem

sempre nossas agdes contemplam esta necessidade. Talvez seja possivel justificar
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isso por acreditar que os muitos anos de experiéncia nos eximem de problematizar
constantemente nossa pratica.

Particularmente, sempre acreditei que pelo fato de possuir o saber da
experiéncia, tanto em escolas de educacao basica, quanto no ensino superior, ndo
haveria necessidade de problematizar minha pratica docente. Porém, minha
participacdo no GRUPO mostrou o quanto foi importante e necessario para mim o
convivio e a colaboragdo do outro para que pudesse perceber que eu estava
equivocada, perceber também o quanto minha pratica era, ou ainda é incompleta,
conservadora e reprodutora. Corro o risco de afirmar que, talvez, poucos
professores de ensino superior se déem conta de que isso também ocorre com
eles, com suas praticas. Penso que a razao disto seja, de um lado, por ter o habito
de conduzirmos nossas atividades de forma individual e isolada e, por outro, por
termos tido uma formagado académica pautada na racionalidade técnica. Para
Cunha (2005, p. 59), “em situagcbes de grupo ha maior facilidade para a analise e
avaliagdo das experiéncias. [...] quando o trabalho é coletivo ele tende a se
reafirmar de maneira mais efetiva e permanente”.

A experiéncia colaborativa do GRUPO contribuiu para rever minha pratica
formativa e para mostrar que um espaco de reflexdbes e estudos coletivos com
professores e futuros professores pode ser uma estratégia poderosa de
desenvolvimento profissional de formadores de professores. Ou seja, com essa
experiéncia comecei a ter um olhar mais critico sobre a necessidade de, também,
os formadores estarem constantemente problematizando sua pratica docente e, de
experienciarem na pratica, outras possibilidades de aprender e ensinar. Embora
tenhamos dificuldades de mudar nosso jeito de ensinar, visto que isto exige, antes,
uma mudancga de concepc¢ao, de postura, sabemos que os resultados podem ser
grandes do ponto de vista de transformacéo do processo de ensino e aprendizagem
de matematica e, altamente produtivos para todos. Isso pode ser percebido nas

seguintes falas:

- Valeu muito no sentido de quebrar aquela visdo de que sempre estamos
certos e de que agimos corretamente. Chegar a essa concluséo exige de noés muita
transparéncia e abertura. Também exige admitir que ndo apenas professores e
licenciandos precisam desse refor¢o, dessa formagdo continuada, mas que

principalmente, nds formadores, precisamos dos conhecimentos, experiéncias e
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praticas que os professores trazem para o Grupo. Por isso, s6 quem participa de um
grupo de estudos como esse consegue sentir sua importancia. Sempre se aprende
algo, faz a gente perceber que devemos estar constantemente buscando a
interagdo, o convivio com nossos pares. Adquirimos conhecimento pelo contato
social, pelo contato com o outro. (F1)

- Eu acho que o grupo foi muito e continua sendo muito importante para nés
formadores. Por isso, acho que é importante que esse grupo continue para que
possamos estar perto dos professores. Além de auxiliar os professores, as reflexées
e os estudos no Grupo também nos auxiliaram a perceber o que noés formadores
podemos e devemos fazer para melhorar o processo ensino-aprendizagem em
Matematica, bem como para saber o que podemos e devemos trabalhar para

melhorar no nosso Curso de formagao de futuros professores. (F2)

Fazendo uma avaliagado da fala de (F1) € possivel perceber que a reflexdo
coletiva, o compartilhar e trocar experiéncias pode ajudar o formador a rever sua
pratica em espagos de ensino-aprendizagem. Assim, o processo de formagao
continuada do formador de professores na perspectiva do trabalho coletivo reforga a
caracteristica da inovagcao no sentido de ruptura; ruptura no sentido de romper com
modelos tradicionais de ensino-aprendizagem. Para Santos (1994, p. 96) “isto
significa, também, uma mudanga nas formas de gestdo, democratizando os
processos de tomada de decisdes e construindo uma subjetividade coletiva”.

A fala de (F2) aponta para a necessidade de reformulagdo e melhorias do
nosso Curso de Matematica. Mas, o que teria levado esta formadora a afirmar isso?
Voltando meu olhar para o curso de licenciatura em matematica, em que atuo,
apresento, neste momento, algumas razdes que justificam essa afirmacgao.
Inicialmente, aponto para a forma como costumavamos, antes de envolver-nos
neste trabalho de investigagao, trabalhar com nosso licenciando o seu saber fazer.
Por um lado, temos dado muita énfase a exposigdo a metodologias e a reprodugao
de teorias e experiéncias de ensino e aprendizagem que permeiam nossas
concepgdes e praticas docentes. Hoje, percebo que isto ndo significa melhorias do
processo ensino-aprendizagem, visto que professores ndo mudam suas praticas
apenas pela exposicdo. Desse modo, talvez, este processo quase que passivo com
gue nosso licenciando era levado a adquirir conhecimentos seja uma das causas da

pouca ou nenhuma mudanga nas praticas de professores de matematica.
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Por outro, nossos licenciandos iam para o campo de estagio sem antes ser-
Ihes dada uma oportunidade para verbalizar seus sentimentos em relagédo ao que
sabem, pensam e esperam desta experiéncia. Também ndo era comum
oportunizar-lhes espagos para reflexdes e investigagdes a posteriori, ou seja, néo
eram estimulados a terem uma visao critica do que essa experiéncia representou
para eles, do que poderiam ou deveriam melhorar em relacdo a sua formagéao
docente. Cumpriam suas horas de estagio, elaboravam os relatorios destes
estagios, sendo que os mesmos eram entregues, ao final do semestre, para serem
avaliados por seus orientadores formadores. O relato das experiéncias dos
licenciandos, no estagio supervisionado, constituia-se, basicamente, num relato
burocratico das aulas observadas e dadas. Raramente eram oportunizados
momentos coletivos de discussdo para que os mesmos pudessem refletir sobre
essa experiéncia, ou para que pudessem (re)ver e (re)construir conceitos, para
facilitar a descoberta de eventuais erros ou para incentiva-los a reconstruir os
mesmos de maneira soélida, de modo que pudessem estabelecer ligacoes

significativas entre teoria e pratica.

4.2 Visualizando novas alternativas para a formacao docente em matematica

Reconhecer a necessidade de oportunizar, aos nossos alunos, futuros
professores de matematica, espacos coletivos para que possam olhar para si
proprios para decidir o que devem — ou ndao — mudar em suas concepgodes, sobre
formagcao docente, comegou a ser priorizado, no nosso curso de licenciatura, a
partir da realizagdo da presente pesquisa. Ou seja, nosso licenciando apenas tinha
o compromisso de realizar o estagio e entregar o relatério deste estagio para seu
professor orientador que, por sua vez, demonstrava maior preocupagao em corrigir
redacao e formatacdo do trabalho ao invés de saber como o futuro professor
percebia e conduzia sua pratica docente. Com os trabalhos desenvolvidos no e pelo
GRUPO e os encontros realizados no grupo das formadoras comegamos a
perceber a necessidade e importancia de os estagiarios apresentarem seus
relatérios em seminarios para colegas e orientadores, principalmente apods a
realizacdo de seus estagios, para, assim, ter a oportunidade de, a partir de
problemas observados e vivenciados por eles em campo de estagio, buscar novas

alternativas para serem incluidas em sua formacéo docente. Para Carrera de Souza
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et al. (1995, p. 58), “nesse momento, a contribuigdo das licenciaturas para alterar as
praticas pedagogicas vigentes tera horizonte mais amplo que formar futuros
professores, pois formara grupos de pesquisa com problematicas didaticas
especificas”.

O presente trabalho de investigacao foi muito significativo, ndo apenas para
mim, mas também para minhas colegas formadoras de professores de matematica,
pois nos levou a perceber que a epistemologia da pratica pedagogica € muito mais
complexa do que era pensada e conduzida por nés. Ou seja, percebemos a
necessidade de dar mais énfase, na formacdo de futuros professores de
matematica, a conhecimentos que interligam aspectos cognitivos, conceituais,
procedimentais e epistemoldégicos da matematica com aspectos didatico-
pedagdgicos, socio-culturais e praticos do ensino da matematica. Com isso, 0s
futuros professores se sentirdo mais seguros em suas praticas docentes e, desta
forma, talvez possam melhor trabalhar estes aspectos com seus alunos na
aquisicao de conhecimentos matematicos. Neste sentido, um estudo de Fiorentini
(2003) aponta para a importancia de um olhar mais atento e cuidadoso, por parte de
formadores, na elaboragao de propostas de trabalho para as disciplinas de pratica
de ensino e estagio supervisionado.

Cursos de formacao de professores de matematica, segundo Gomes (2002),
deveriam privilegiar ndo apenas o dominio de metodologias e de técnicas, mas,
sobretudo a compreensao e a formacao de conceitos fundamentais que permeiam o
conhecimento matematico que os futuros professores terdo que enfrentar em sua
pratica. Para Vygotsky (1989, p. 71), “um conceito € mais do que a soma de certas
conexdes associativas formadas pela memoaria, € mais do que um simples habito
mental; € um ato real e complexo de pensamento que nao pode ser ensinado por

meio de um treinamento”. Ainda, segundo o mesmo autor:

Um conceito se forma nao pela interagdo de associagdes, mas mediante
uma operacgao intelectual em que todas as fungdes mentais elementares
participam de uma combinagdo especifica. [...] Quando se examinam o
processo de formagdo em toda a sua complexidade, este surge como um
movimento do pensamento, dentro da piramide de conceitos,
constantemente oscilando entre duas dire¢ées, do particular para o geral e

do geral para o particular. (Vygotsky, 1987, p. 70)
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Diante disso, poder-se-ia questionar: se na formacdo do professor nao for
dada énfase ao processo de aprendizagens conceituais, que capacidade tera o
futuro professor de ajudar seu aluno a construir conceitos e a compreender relagdes

com um conhecimento mais amplo? Bertoni (1995), alerta para o fato de que:

[...] os processos cognitivos do licenciando, na aquisi¢cdo do conhecimento
sobre ensino-aprendizagem e um consequente saber-fazer, precisam ser
trabalhados do mesmo modo como se propde que ele trabalhe,
posteriormente, 0s processos cognitivos dos alunos, na aquisigdo do

conhecimento matematico. (p. 11)

A falta de dominio de conceitos matematicos fundamentais acaba, na maioria
das vezes, tornando-se um obstaculo para a aprendizagem dos alunos; obstaculo
que impede o sujeito de avangar em seu conhecimento. Este obstaculo foi
denominado por Bachelard (1999) de obstaculo epistemoldgico que, no contexto da
sala de aula, passa a ser um obstaculo didatico, ou seja, uma barreira na acao de
ensinar, de conduzir uma situacdo de maneira coerente que contribua com a
aprendizagem matematica. Ainda, segundo o mesmo autor, citado por Gomes
(2002),

[...] um obstaculo epistemolégico se enquadra em conflitos, barreiras que
impedem o sujeito de avang¢ar em seu conhecimento. [...] No contexto da
sala de aula, esse obstaculo passa a ser um obstaculo didatico, pois torna-
se evidente na medida em que o professor transmite os conhecimentos
como sendo dogmatico, impossibilitando o questionamento, a discusséo
de idéias, a elaboragcdo de hipéteses, passando a ser encarado como

verdade Unica e absoluta (p.369).

A participagédo de licenciandos em espacgos coletivos de formagdo docente
como, por exemplo, o espago do GRUPO, precisa ser vista como uma oportunidade
de trabalhar em cooperagao com professores de matematica de educagao basica
para que percebam a importancia do dominio de conceitos matematicos evitando
futuras barreiras na agao de ensinar e de conduzir a aprendizagem matematica. Do
mesmo modo, €& fundamental que futuros professores de matematica tenham
acesso a outros espacgos onde possam socializar seus trabalhos desenvolvidos no

Curso; seja, por exemplo, em disciplinas de Pesquisa no Ensino de Matematica e
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de Pratica de Ensino em Matematica, como é o caso dos licenciandos de nosso
Curso de Licenciatura em Matematica.
E nessa dimensdo que, segundo Moura (2005), reside a necessidade

trabalho partilhado com outros que fazem educacéao escolar. Para esse autor:

Parceiros ndo sao apenas os da area de Matematica, pois na interagdo na
escola temos aqueles que tém visbes diferentes sobre o papel da
educagao escolar. Assim, é preciso que o professor de Matematica saiba,
também, a visao dos curriculos e como esses sado desenvolvidos. [...] Por
isto, a esperancga do futuro professor de Matematica é a de que encontre,
na sua formacdo, propostas de ensino que possam assegurar acdes

eficazes no seu trabalho como professor. (MOURA, 2005, p.94-95).

Na perspectiva histérico-cultural, o sujeito se constitui na medida em que
interage com o outro. E neste sentido, que, segundo Zanon (2003, p.108), a
formacao profissional de um licenciando enquanto processo de desenvolvimento,
esta atrelada dinamicamente a possibilidades de interlocucdo deliberada entre
sujeitos que, em relagdo assimétrica, ajudam-no a compartilhar e (re)elaborar
saberes culturais. A participagao de licenciandos no GRUPO, oportunizando-lhes a
interacdo com esses sujeitos, foi avaliada pelas formadoras no grupo, como sendo
um aliado muito importante na formacao destes.

Isso nos da certeza de que, como formadores de futuros professores de
matematica, temos o compromisso de mostrar ao nosso licenciando que todo e
qualquer esfor¢o de convivio com o outro pode ser um espaco de formagao, desde
que nosso olhar perceba isso ou esteja voltado para isso. A oportunidade que os
licenciandos tiveram de participar do GRUPO e de interagir com professores e
formadores de professores de matematica foi altamente formativa. Por isso, ter um
grupo de estudos como espaco de formacao inicial de professores de matematica
pode ser mais enriquecedor do que a ida de licenciandos a escola para realizar

seus estagios de ensino.

4.3 Um novo olhar para o papel de formadores de professores de matematica

Fazendo uma leitura sobre concepcgdes e praticas docentes em nosso meio,

seguidamente me deparo com situagdes e resultados de agdes docentes que me
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levam a refletir sobre o meu, o nosso papel de formadores de professores. Tenho
me preocupado muito sobre os seguintes aspectos: os professores estdo sendo
formados na perspectiva do contexto atual? Qual € o perfil do professor de
matematica neste contexto? Qual é nossa responsabilidade, nosso papel nessa
formacgao?

(Re)pensar o processo ensino-aprendizagem na universidade, requer
avancgos entre o pedagogico e o epistemoldgico. Para Becker (1993), nos cursos de
formacédo de professores, € necessario haver mudancas ndo apenas em nivel de
conteudo, de metodologia etc., mas, principalmente, mudancas epistemoldgicas. Ou
seja, oferecer uma formacado que possibilite o desencadeamento de acgdes que
incentivem a aquisicao e compreensao de conceitos fundamentais a acdo docente
de futuros professores em cada area especifica do conhecimento. Embora
formadores e professores procurem exercer suas fungbes da melhor maneira
possivel, para Cunha (2005), em muitos casos, ha certa situagao de conflito com a
pratica que realizam; o que implica na busca de uma nova relagao e redefinicao
dessas fungdes. As argumentagcbes abaixo sdo situagdes que vém ao encontro

destes avangos.

- Eu até mudei minha opinido sobre coisas que eu pensava de certo modo,
apos ouvir os professores participantes do grupo. S6 o fato de ouvi-los ja é o
bastante para fazer uma analise de nossa agdo docente e de nossa formagéo. O
convivio no Grupo me ensinou muito e me fez perceber que sempre vale a pena se
expor (F1).

- Tenho certeza que participar de um grupo como esse € um compromisso e
um desafio muito grande para nés formadores. O fato de a gente escutar o outro,
muitas vezes nos leva a mudar de postura. Geralmente temos a convicgdo de que
sempre agimos corretamente como professores. Mas quando ouvimos colegas ou
professores percebemos o quanto, de repente, a gente pode e deve mudar e o
quanto eles podem nos enriquecer com seus saberes. (F2)

- Para nés formadores foi um espago de formagdo importante por
convivermos com professores que atuam nas escolas. E eles nos mostraram muita
coisa. Mostraram-nos que ainda ha muitas lacunas na formagado de futuros

professores, principalmente em relagdo aos conteudos especificos que o professor
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de matematica precisa dominar e, também, em relacdo a forma como melhor
abordar e explorar esses conteudos em sala de aula (P).

- Acho que foi uma forma de nés também nos atualizarmos, de melhorar
nossa formagdo e rever nossas praticas. Ter momentos de reflexdo e discusséo
apenas com nossos colegas formadores é importante, mas é um tanto incompleto,
visto que sdo os professores que nos atualizam sobre o cotidiano escolar e o

quanto é complexo ser professor no contexto atual (F1).

Se, por um lado, as relagdes de poder presentes na universidade sao
bastante comuns, por outro, ndo é muito comum formadores perceberem a
importancia e a necessidade de se atualizarem, principalmente se essa atualizagao
acontecer com professores inseridos no contexto da escola. As falas acima indicam
que a interagdo de formadores com professores e licenciandos no GRUPO foi um
importante espago de formagdo continuada de formadores de professores de
matematica. Porém, apenas participar de um grupo de estudos ou o desejo de
melhorar nossa pratica docente ndo implica, necessariamente, haver mudanca de

concepcoes e agdes. A seguinte afirmagao vem corroborar nesse sentido.

- Um grupo de estudos é sempre algo que vai complementando a gente e
nunca podemos pensar que estamos formados por completo. Ele nos da
embasamento para refletir melhor sobre como tem sido nossa agdo docente e o que
ainda precisa ser melhorado na nossa pratica. Também ndo podemos achar que um
grupo de estudos e reflexbes é o unico caminho que faz melhorar nossa pratica
docente (F2).

Fazendo uma rapida analise das afirmagbes acima, parece-me que 0 maior
ganho da experiéncia compartilhada na interagdo com professores do GRUPO foi
favorecer a articulacdo do trabalho coletivo e da reflexdo sobre os processos de
ensinar e aprender e sobre as condicbes em que os mesmos acontecem. Por outro
lado, percebo o quanto falhei por nao ter discutido, naquele momento, com minhas
colegas as seguintes questdes: o que teria levado (F7) a mudar de opinido ao
interagir com professores e futuros professores de matematica? O que o GRUPO
Ilhe ensinou? Por que vale a pena se expor? Por que (F2) afirmou que participar de

um grupo € um compromisso muito grande? Por que pensamos que agimos
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corretamente no nosso desempenho docente? O que os professores nos
ensinaram? Por que razdes, um grupo de estudos sem a participagdo de
professores nao seria enriquecedor? Em que sentido nossa participagdo no GRUPO
foi uma atualizagao para nos?

Sabemos que nao basta um espaco coletivo de estudos para nos indicar o
que podemos e devemos fazer para melhorar a formacao docente ou o processo
ensino-aprendizagem em matematica se nao fizermos nada para que isso acontega.
Nem sempre, ao problematizar a prépria pratica docente, nossas acdes condizem
com o discurso que defendemos. Também sabemos que a formagao de futuros
professores, distante da pratica e da convivéncia com professores, tem-se mostrado
inécua a compreensao da complexidade da acao docente.

Desta forma, passo a crer que o presente trabalho oportunizou importantes
reflexdes sobre os curriculos dos cursos de formacao inicial de professores e
contribuiu para repensarmos a configuragdo curricular do nosso curso de
licenciatura. Comecamos revendo nosso papel de formadores, perpassando pela
preocupacgao de oferecer aos futuros professores espacgos para aprenderem a ser
professores de matematica com aqueles que ja sdo professores, em um contexto
coletivo e reflexivo, de modo que dominem os saberes docentes e saibam articular
teoria e pratica na construgdo do conhecimento matematico junto a seus alunos.

Temos ciéncia de que, na tentativa de uma alteracdo da légica de
organizagdo do conhecimento na proposta curricular do nosso curso, iremos
constantemente enfrentar problemas, visto que ainda ha uma grande tendéncia, por
parte de muitos colegas do curso, em priorizar aspectos procedimentais ou
sintaticos do conhecimento. Para Fiorentini (2005), este fato traz indicios de que a
formacdo matematica adquirida nos cursos de pds-graduagédo nem sempre vai ao
encontro do que exige a fungao do formador.

Embora saibamos que mudangas nos cursos de formagao de professores
sejam feitas, muitas vezes, sem considerar a importancia da reflexdo e da
problematizacdo da pratica docente daqueles que atuam nesses cursos,
comecgamos a buscar acdes na tentativa de melhorar nosso curso de formagao de
professores de matematica. Uma das agdes foi constituir um espago permanente de
formacdo docente em matematica no nosso curso de modo que licenciandos e
formadores tenham experiéncias de trabalhos coletivos com seus pares, bem como

com professores de matematica que vivenciam o dia-a-dia da sala de aula, na
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perspectiva de que o aprender com o outro, traz importantes contribuicdes para
nossa formacdo e desenvolvimento profissional. Neste sentido, Fiorentini e

Goncalves destacam que:

Considerando que os saberes da atividade profissional adquirem sentido
na propria pratica docente e que esta pratica € complexa e plural,
envolvendo multiplos sujeitos e experiéncias, torna-se fundamental que os
formadores a tomem como objeto de estudo, tanto para si quanto para
seus alunos, futuros professores. Isso significa criar, ja durante o curso de
licenciatura um ambiente de reflexdo e investigacdo sobre a pratica

pedagoégica em matematica (2005, p. 84).

Conforme estes autores, o objeto de estudo dos formadores poderia ser sua
propria pratica docente na formacao inicial ou continuada de professores. Neste
sentido, quero acreditar que nossas interagdes com licenciandos e professores de
matematica nos trabalhos desenvolvidos no e pelo GRUPO representaram um
importante objeto de estudo para mim e para minhas colegas. Um exemplo disto
sdo alguns episddios, apresentados a seguir, que emergiram com as discussdes e
reflexdes com minhas colegas formadoras nos encontros realizados.

Fazendo uma avaliagdo em termos de ensino de fragdes, a partir de
metodologias elaboradas por participantes do GRUPO, questionei a formadora do
subgrupo da 52 série - (F1), sobre como ela havia percebido a relagao teoria/pratica
na ocasidao em que os alunos confeccionaram, em sala de aula, aderecos com
massa de biscuit para o dia do gaucho com o propdsito de introduzir o conteudo de
fracbes. Também procurei saber, naquele momento, como poderiamos avaliar o
processo ensino-aprendizagem, com alunos de 52 série, em relagdo ao que fora
elaborado e desenvolvido pelo subgrupo da 52 série. Segue, abaixo, um dialogo

com essa formadora, na ocasido dos encontros das formadoras.

- Na verdade, a medida que a gente ia atendendo os alunos nos grupos, deu
para consolidar um pouco mais essas nogées. Nado era nossa intengdo explicar
primeiro o conteudo e depois fazer os aderegos, até porque no subgrupo discutimos
a importancia de vincular teoria e pratica. Mas nao é muito facil de fazer isso. (F1)

- E naquele momento que foi trabalhado na pratica, com a massa de biscuit,

VOCEés iam ao quadro para fazer a representacdo de cada etapa que acontecia?(P)
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- Alguma coisa sim. Mas nem tudo. Assim, por exemplo, se fazia o desenho
de alguns exemplos no quadro. Quem fazia isso foi uma das professoras. Ela
conseguiu envolver muito bem o aluno. (F1)

- Pode-se dizer, entédo, que essa relagéo teoria/pratica foi bem trabalhada?(P)

- Néo sei se é possivel afirmar isso. SO sei que nés tentamos mostrar aos
alunos que ¢é possivel aprender matematica a partir de problemas reais. (F1)

- E vocé acha que os alunos aprenderam bem o conteudo desenvolvido por
vocés?

- Ai que eu néao sei. S0 sei que nosso sentimento era de que os alunos
estavam entendendo o contetdo. E conforme retorno da professora, ela disse que a

aprendizagem foi melhor do que em outros anos. (F1)

O episddio acima revela que, apesar do esforgco em desenvolver com alunos
em sala de aula o que havia sido proposto no subgrupo da 52 série, os sujeitos
participantes deste subgrupo tiveram certas dificuldades de romper com o modelo
tradicional de ensino. Também, embora nos estudos e reflexdes que ocorreram no
GRUPO tenha sido defendido o uso de metodologias que evidenciam a relagao
teoria/pratica, ao fazer essa relagdo, nao se soube, naquela circunstancia, conduzir
isso adequadamente. Isto evidencia que, na hora de por em pratica, até nés nos

sentimos inseguros. Diante disto, levantei os seguintes questionamentos:

- E nosso licenciando, hoje, sera que sai do Curso tendo essa clareza de
como e o0 que deve explorar ao ensinar determinado conteudo? Se nds nao
demonstramos clareza e seguranga nesse momento, imaginem como ele lidara com
isso futuramente. Se nds ndo nos sentimos seguros, que seguranga eles terdo para
lidar com esses conceitos?(P)

- Néo tem. Tenho certeza de que eles nao tém essa segurancga. (F1)

Esta afirmacdo mexeu comigo. Tanto é que, a partir disso, tenho me
questionado muito sobre quais condigdes tera, nosso licenciando, futuro professor
de matematica, para planejar, gerir e avaliar situag¢des didaticas se nds formadores
nao oferecermos condi¢cdes para isso? Ainda, como incentivar a compreensao de

conceitos fundamentais na aquisicdo do conhecimento matematico ou do uso de
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metodologias diferentes para a construgdo desses conceitos se nossas praticas nao
contemplam isso. Infelizmente, nos encontros com minhas colegas, nao
aproveitamos 0 espaco para analisar melhor as lacunas que deixamos nesta
formacao e ndo buscamos formas de explorar, (re)ver e superar dificuldades sobre
questdes como compreensao, produgao, aquisigao e (re)elaboragao, tanto de nosso
saber-fazer, quanto de conhecimentos matematicos que possuimos. Para Fiorentini
(1995), a forma como conhecemos e concebemos os conteudos de ensino tem
fortes implicagbes no modo como o0s selecionamos e os (re)elaboramos
didaticamente em saber escolar, especialmente no modo como os
exploramos/problematizamos em nossas aulas.

Fazendo uma anadlise de como o subgrupo da 52 série desenvolveu as
atividades, em sala de aula, com alunos de 52 série, percebe-se certa inseguranga e
falta de clareza, tanto da professora, quanto da formadora, em relagdo a alguns
objetos matematicos que dao significado ao ensino e aprendizagem de fragdes.
Essa mesma inseguranga pode ser percebida na ocasidao em que, no grupo das
formadoras, discutimos sobre nossos saberes e fazeres em relagéo ao significado
de conceitos relacionados ao conteudo de fragdes. Essas discussdes nos levaram a
perceber de que ainda temos limitagbes quanto a compreensao e desenvolvimento
de conceitos fundamentais a construgdo do conhecimento matematico. Porém, na
construcao dos resultados do presente trabalho de pesquisa, ao analisar episodios
de discussdes e estudos ocorridos no grupo das formadoras, a partir do que foi
vivenciado no e pelo GRUPO percebo que, por um lado, ndo avangamos muito em
relacdo a uma melhor compreensao e (re)significdo de nossos saberes, idéias e
praticas.

Por outro, creio que nossa participacdo no GRUPO foi fundamental no
sentido de percebermos a necessidade de mudangas curriculares do nosso curso
de licenciatura em matematica e a necessidade de se constituir grupos de estudos
visando a formagdo continuada do formador de professores de matematica. Para
Névoa (1995, p.26), a criagdo de espacos coletivos de trabalho docente constitui,
também, um fator decisivo de socializacdo profissional e de afirmagcao de valores
proprios da profissdo docente.

Assim, se considerarmos que grupos de estudo representam uma forma
muito rica de crescimento e atualizacéo profissional de formadores de professores,

€ fundamental a interlocucao de sujeitos, de diferentes contextos que tenham o
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proposito de conhecer melhor o mundo da pratica docente e a complexidade dos
problemas e dos desafios dessa pratica. Por isso, estudos e interagdes que
ocorreram no grupo das formadoras, a partir do que foi vivenciado no GRUPO, nos
oportunizaram um novo olhar sobre os cursos de licenciatura, de modo especial,
sobre nosso curso de formacdo de professores de matematica. As falas abaixo

expressam isso:

- Quando se olha para o GRUPO como uma iniciativa isolada e rara, pensa-
se que é dificil fazer uma coisa para melhorar o ensino de Matematica. Mas mesmo
assim, ngo podemos desistir. Inclusive temos que atingir um numero maior de
professores e colegas formadores. E preciso envolver mais nossos colegas de
Curso, principalmente aqueles que trabalham com o Curso de Licenciatura em
Matematica. (F1)

- Quem sabe vamos propor um Grupo de Estudos com colegas de
Departamento. Mas como poderiamos mobilizar nossos colegas no sentido de que
participem desse Grupo? (P)

- Acho que deveriam participar desse Grupo ndo sO colegas que tem
licenciatura, mas todos os que trabalham na licenciatura, mesmo os que nédo tém
formagédo pedagdgica. Geralmente sdo esses que ndo ajudam na formagdo de
nosso licenciando; pelo contrario, na maioria das vezes, estes derrubam o que
estamos construindo com nossos alunos (F2).

- Em que sentido? (P)

- Os alunos se espelham neles, pois como geralmente vdo bem naquelas
disciplinas que nao tem metodologias diversificadas ou aquelas que se limitam a
transmitir informagdées calcadas em modelos prontos. Consideram esses
professores maravilhosos e, depois de formados, costumam se espelhar nesses

professores, visto que com eles, sempre tiveram notas maravilhosas. (F1)

A manifestacdo de (F1) vai ao encontro do que apontam Carvalho e Gil-
Pérez (1993) quando argumentam que durante a formagao inicial os futuros
professores se habituam a recepcdao de conhecimentos de forma passiva,
particularmente aqueles das disciplinas especificas, que seguem sempre uma
seqliéncia légica, com respostas prontas. E nesse sentido que a formadora (F1),

argumenta:
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- Por isso acho que se n&o envolvermos todos oS nossos colegas nessas
discussées, continuaremos ouvindo criticas do tipo: ‘acho que nao é importante que
o aluno aprenda isso’ ou ‘o0 aluno ndo quer saber de onde vem e para que iSSO €
usado’. (F1)

Percebe-se, que as reflexdes e discussdes que ocorreram no grupo das
formadoras contribuiram no sentido de pensar num novo curso de formagao
docente, numa nova configuragao curricular para nosso curso de licenciatura. Ou
seja, essa experiéncia resultou em novos estudos e reflexdes sobre como e o que
melhorar no curriculo de formagao inicial de professores a partir de um
envolvimento maior de todos os colegas do curso, no sentido de entender melhor
nosso papel de mediadores no processo de constituicao profissional do licenciando.
Do mesmo modo, a interagao de formadores, professores e futuros professores de
matematica no espago do GRUPO se configurou nos bastidores da investigagao de
formadoras de professores sobre seus saberes e praticas docentes resultando em
contribuicdes importantes no sentido de trazer a pratica para o contexto de
discussdes entre formadores, visto que a problematizacdo da pratica ocorre e se
torna significativa, principalmente, quando houver uma inter-relagao teoria e pratica;
ou seja, quando elas se complementam mutuamente.

Portanto, a experiéncia do GRUPO, bem como as reflexdes e estudos no
grupo das formadoras me deram certeza de que o formador necessita aprender
permanentemente e que, vivenciar os problemas praticos da docéncia é uma forma
de enriquecer nossa formagao constantemente. Certeza, também, de que nem
sempre nos formadores nos damos conta dessa necessidade, pois isso exige um
olhar critico para nés mesmos, para nossas agdes e concepgdes. Exige, também,
assumirmos pessoalmente uma postura coerente entre discurso e pratica; ou seja,
assumir e defender os valores que temos e esperamos que nossos licenciandos,
futuros professores, tenham quando assumirem a formacgao de seus alunos.

Para Silva (2004):

O trabalho coletivo entre pesquisadores e professores é condi¢do sine qua
non, na qual cada integrante trara sua experiéncia, ndo para uma disputa
de forga e importancia, mas para que a construgao seja realizada com os

ingredientes verdadeiros, ou seja, a teoria interpretada como tal e néo



104

deturpada, e a pratica, analisada com a realidade e ndao por meio de

idealizacbes. (p.101)

Considerando que o ensino, na sociedade atual, exige uma formagao
docente cada vez mais solida e fortalecida, € fundamental que formadores e
licenciandos envolvam-se em processos de reflexdo sobre a docéncia a partir do
momento em que o licenciando inicia seu curso. Deste modo, corroboro com (F2)
quando diz que “todos os nossos colegas deveriam colaborar e se envolver nesse
processo de reflexao sobre a formacado de nossos alunos, futuros professores de
matematica”; e, também, com (F1) que afirma ser necessario envolver um numero
cada vez maior ndo apenas de colegas formadores, mas, também, de professores
para auxiliarem na formacao de nosso licenciando.

O professor, como todo ser humano, se constitui, se apropria e elabora
conhecimentos em processos sempre mediados pelo outro. Visto dessa forma, no
contexto da formagao docente, a interagdo com professores e licenciandos, bem
como o processo de reflexdo ocorrido no grupo das formadoras, mostrou a
necessidade de (re)elaborar constantemente nossos conhecimentos e de
(re)pensarmos nosso papel de mediadores no processo da formagao de
professores de matematica.

Nosso papel social de mediadores, nas falas de minhas colegas formadoras,

€ visto da seguinte forma:

- E nosso compromisso formar professores comprometidos, responsaveis e
conscientes de que devem correr atras do que € bom para eles e para seus alunos.
(F1)

Fazendo uma analise desta afirmacao, percebe-se certa ingenuidade dessa
formadora por acreditar que nosso papel de mediador se resume em conscientizar
futuros professores de que devem ser comprometidos e ir a busca do que desejam
e necessitam saber. Da mesma forma, as falas abaixo subentendem que o papel do

mediador é apontar dificuldades que permeiam a acao docente.

- Eu costumo mostrar para nossos licenciandos as dificuldades de ser

professor, e a importdncia de estar bem preparado para enfrentar essas
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dificuldades la nas escolas. Porém, sempre procuro incentiva-los a serem
professores. (F2)

- Acho que nos estamos assumindo nosso papel ndo apenas de formadores,
mas também de mediadores. (F1)

O papel dos formadores é o de mediar de forma explicita e deliberativa
aos futuros professores aqueles conhecimentos sistematizados, tanto os
da area especifica quanto da cultura escolar do fazer docente. Nessa
mediacdo, os formadores compartiiham com os licenciandos sistemas
conceituais instituidos, linguagens, instrumentos, estratégias,
procedimentos, atitudes, valores e saberes proprios dessa cultura. (SILVA,
2004, p. 62).

O seguinte relato, feito por mim, € um desabafo com o intuito de dizer, para
as colegas formadoras, que nosso papel na formacao do futuro professor € muito

complexo; o que exige estarmos constantemente inseridos no contexto da escola.

- Quando fui para a escola, trabalhar com alunos de 62 série em aulas de
reforgo, vivenciei uma experiéncia muito significativa. Sabe que, sinceramente, com
toda experiéncia de sala de aula e de conhecimento que tenho, tive que rebolar
muito para obter o interesse dos alunos. Aprendi que, envolver-se em processos de
ensino com alunos de educagdo basica é um desafio muito importante para nés
formadores, pois nos leva a (re)ver posturas e concepg¢bes sobre o papel do
professor e sobre nosso papel na formagcdo dele. Assim, por exemplo, é nosso
compromisso formar professores para que se sintam capazes de enfrentar com
mais seguranga as dificuldades, tensées e obstaculos que permeiam a pratica do
dia-a-dia do professor por ela ser complexa, incerta e conflituosa. Aprendi também
que ¢é fundamental que nosso licenciando tenha consciéncia de que precisa dominar
ndo apenas o conhecimento na agdo, mas também, e, principalmente, que tenha
capacidade de refletir sobre essa agao. A seguinte situagdo vivida por mim, quando
da minha docéncia para alunos de 62 série, é um exemplo disso. Percebendo, num
determinado momento, que ndo possuia muita clareza em relagdo a construgéo de
graficos envolvendo valores monetarios que representam dividas, comecei a refletir
sobre: se eu, formadora de professores tive alguma dificuldade de organizar

situacbes de ensino que déem conta do que havia proposto, como professores e
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alunos lidariam com isso? Isso me levou a buscar o outro, para esclarecer minhas
duvidas. Foi entdo que busquei interagir mais com a professora que participou do
grupo da 62 série e com uma colega formadora. Por varias vezes nos reunimos para
discutir, principalmente, sobre questées epistemoldgicas relacionadas ao contetdo
que estava sendo desenvolvido na 62 série, de modo que pudesse melhor
compreender algumas dificuldades de ensino-aprendizagem desse conteudo. Isso
foi muito bom, pois percebi o quanto é importante e necessario partilhar duvidas e
incertezas com nossos pares e com 0s que vivenciam diariamente com situagbes

incertas e conflituosas. (P)

O meu desabafo resultou nas seguintes argumentagoes:

- Por isso, acho que o formador de professores deve envolver-se em
parcerias que lhe auxiliem a refletir sobre esse tipo de coisa e, também, ja a partir
do 1° semestre mostrar ao futuro professor a importdncia de ser critico, criativo,
aberto a sugestbes e ter o desejo de melhorar constantemente seu
desenvolvimento profissional e o processo ensino-aprendizagem de Matematica.
(F2)

- Penso que nosso licenciando, quando professor somente se envolvera em
processos de aprendizagem continua se, como aluno, tiver oportunidades de
interagir com outros, com seus pares e de refletir, compartilhar, vivenciar e perceber
a importancia da problematizacdo constante da pratica docente. Porém, caso

contrario, como professor, ndo tera essa postura (F1).

Porém, este envolvimento nem sempre é simples para nés formadores, pois
exige um olhar para n6s mesmos, para nossas agdes e concepgdes. Exige
assumirmos pessoalmente uma postura coerente entre discurso e pratica; ou seja,
assumir os valores que pretendemos defender, de modo que tenhamos o
compromisso com a profissdo da mesma forma como esperamos que nOSSO0S
licenciandos, futuros professores, tenham quando assumirem a formagao de seus
alunos. Porém, no meio académico, tem-se uma visao que, costumeiramente,
segue um processo légico e racional que comecga pela geragdo de conhecimento

através de pesquisas desenvolvidas por especialistas para, finalmente, ser aplicado
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por professores em suas praticas docentes. Neste sentido, pesquisas desenvolvidas

por Fiorentini evidenciam que:

[...] a obtengdo de uma maior titulagdo académica nao representa uma
melhoria no desenvolvimento profissional do formador de professores,
sobretudo em termos de aquisicdo de conhecimentos didatico-
pedagdgicos, conceituais e historico-epistemoldgicos da matematica
escolar; os quais sdo fundamentais e necessarios a uma formagéo
consistente do professor de matematica do ensino fundamental e médio
(FIORENTINI, 2005, p.75).

Segundo Maldaner (2000a), a despreocupacgao, por parte de muitos
formadores das disciplinas especificas com a significacdo dos conteudos sob um
ponto de vista pedagdgico, tem impossibilitado pensar os cursos de licenciatura

como um todo. Sobre esta problematica, as formadoras argumentaram:

- Acho que o processo de reflexdo sobre a formagao do futuro professor é
fundamental para todos. Precisamos todos saber o que esta acontecendo la fora e o
que é ser professor de Matematica hoje. (F2)

- Como entédo conscientizar esses colegas de que estas reflexbes e esses
espacos de estudos sdo importantes também para eles? (P)

- Eu acho que se eles ddo aula na licenciatura eles devem ser obrigados a se
engajar nesse Grupo. Mesmo que eles digam que tudo isso ndo adianta, que iSso
néo vai resolver as dificuldades dos alunos em Matematica. (F1)

- Sabe que eu ja me questionei varias vezes sobre isso. Se as dificuldades
de aprendizagem em Matematica continuam, o que nds estamos fazendo para
melhorar? (F2)

Enquanto ainda estiver presente, em nossas universidades, o modelo de
formacao centrado em uma epistemologia da pratica de raiz positivista, havera uma
visdo simplista sobre producdo de conhecimentos matematicos e a sua aplicagao
na pratica cotidiana da sala de aula. Isso implicara, também, em certas limitagbes
de ordem conceitual, epistemoldgica e pedagodgica em relagdo a formagao docente

em matematica.



108

4.4 Avaliando (re)significacoes de formadores sobre formacao docente, na

interagdo com professores e futuros professores de matematica

Sabemos que mesmo com o empobrecimento material e social dos
professores, eles continuam sendo os principais protagonistas do processo ensino-
aprendizagem e das principais mudancas e transformagdes da escola. Também, é
preciso considerar que sdo eles, os professores de matematica que atuam nas
escolas, que possuem os saberes da experiéncia, saberes estes oriundos do
cotidiano, do meio vivenciado pelos mesmos.

Diante disto e, considerando que a participacao deles no espaco do GRUPO
foi fundamental no sentido de estimular a pratica docente como objeto de
investigacao, os professores foram tidos como parceiros muito importantes neste
trabalho de investigacdo. Ou seja, a presenca de professores de matematica, neste
trabalho coletivo, configurou-se como condicdo essencial na busca de
(re)significagcbes de formadores de professores sobre formacédo docente em
Matematica. Investigar sobre formagéo docente, conhecer e estudar a realidade das
escolas, do ensino de Matematica e dos professores, s6 pode acontecer
conjuntamente com eles, por que sdo eles os que vivenciam diariamente os
problemas e a complexidade da sala de aula.

Portanto, interagir coletivamente com professores que atuam em sala de aula
€ sempre um grande desafio para formadores de professores, pois possibilita troca
de experiéncias, (re)avaliacao de saberes docentes e, principalmente, um novo

olhar para nossa pratica docente. Isso pode ser percebido na seguinte fala:

- O convivio com os professores serviu para me mostrar em que aspectos
devo melhorar minha pratica de modo a melhorar também a formagdo de

professores de Matematica. (F1)

Essa fala revela que a presenca de professores, neste espago de formacgao,
consolidou uma ‘certa’ mobilizagdo de consciéncia, compreensao e conhecimento
de nds formadores sobre os saberes emergentes das praticas pedagdgicas. Porém,
as falas abaixo evidenciam que, se por um lado, formadores tém esta consciéncia,
por outro, ha uma concepcgado de que estes espacos deveriam ser priorizados por

professores e licenciandos.
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- N6s também devemos alertar professores e futuros professores para isso,
para a necessidade de interagirem com colegas, de buscarem o outro para se
fortalecer. (F1)

- Podemos conscientizar o professor da importancia de sua formagéo
continuada, mas ndo podemos exigir ou obrigar ele a fazer essa formagéo. (P)

- Acho que isso também néo resolve. O professor tem que querer e deve ser
livre para optar em querer ou ndo buscar meios para melhorar seu desenvolvimento
profissional. (F1)

- No minimo é preciso que ele tenha consciéncia de que se quiser ser um
bom profissional tera que buscar isso, tera que se esforcar para isso. E, se
enquanto licenciando ele ndo se conscientizar disso, quando for professor ndo sera
diferente. (F1)

- Se o professor tiver consciéncia de que ndo pode se acomodar, com
certeza ele ira buscar o apoio de seus colegas, de seus pares para juntos achar

formas de melhorar o ensino de matematica. (F2)

Para Nacarato (2005), sucessos e fracassos de professores contribuem para
a formagao docente e auxiliam a incorporar novas praticas quando socializados,
compartilhados e discutidos por professores em processos de trabalhos
colaborativos. Porém, segundo a mesma autora “isso muitas vezes sé se torna
possivel com a presenga de um agente externo, que tem o papel de, nesse
processo, possibilitar a articulagcdo entre aspectos tedricos e epistemologicos e
aspectos pedagoégicos e praticos” (p. 192). Neste sentido, no espagco do GRUPO,
buscou-se investigar e articular praticas docentes com o propésito de possibilitar
uma melhor articulagdo entre aspectos tedricos, epistemoldgicos, pedagdgicos e
praticos, na perspectiva de melhorar a formagao continuada de formadores de
professores de matematica.

Porém, é preciso considerar que, segundo Rosa (2002), o sucesso da
investigacao educativa conduzida por agentes externos ndo se avalia em funcéo da
quantidade de experiéncia e trabalho que os professores conseguem realizar, mas
sim, em funcdo da contribuicdo para a melhoria educativa nas situagdes reais e
concretas da pratica pedagdgica.

Entdo, em termos de contribuigdes para a melhoria de praticas pedagogicas,

este trabalho trouxe multiplas contribuicbes para mim, para ndés formadores de
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professores quanto a formacado docente em matematica. Embora indicios apontem
para algumas dificuldades de olhar para o outro, de compreender o outro, creio que,
de certa forma, esta postura ainda tenha reflexos de uma formacgao calcada no
modelo da racionalidade técnica.

Romper com a racionalidade técnica, segundo Fiorentini (2002), representa
uma mudanca paradigmatica que pode ser percebida nas pesquisas atuais da area
da formacdo de professores e da educacdo matematica. Porém, esta ruptura
somente sera radical se as pesquisas forem desenvolvidas com professores, de
modo que nao haja apenas a preocupacdo em investigar os saberes docentes
mobilizados e produzidos na pratica, mas também em valoriza-los e trazé-los para
as literaturas que tratam da formacao docente em Matematica.

Diante disto, levanto a seguinte problematica: como investigar e (re)significar
a propria pratica se, nés formadores, temos dificuldades de interpretar,
compreender e de valorizar os saberes de professores? Creio que antes de tudo,
temos que ter muito claro o conceito de “Epistemologia da Pratica Profissional”
proposto por Tardif. Para o autor “epistemologia da pratica profissional é o conjunto
dos saberes realmente utilizados pelos profissionais em seu espaco de trabalho
cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas” (2002, p.247). Ainda, segundo
Tardif:

E necessario que a pesquisa universitaria se apdie nos saberes dos
professores a fim de compor um repertério de conhecimentos para a
formagao de professores. [...] para isso, € preciso vé-los como atores que

possuem saberes e um saber-fazer (2002, p.258).

Na busca de melhorias de nosso fazer docente a partir de interagdes com
professores e licenciandos, apresento, a seguir, alguns episédios que se passaram
nos encontros das formadoras e que configuram nosso desejo de promover
(re)significagdes sobre formagao docente com base em reflexdes sobre os desafios
enfrentados nesse trabalho; encontros que também foram marcados por momentos
de turbuléncia e desestabilizacdo. Um exemplo foi uma discussdo sobre como
costumamos abordar e explorar, em nossas aulas de estagios e de praticas, as

operacdes com fragdes, de modo especial a subtragao de fracoes.
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- O ensino de fragbes é muito deficiente, deixa muito a desejar. E isso traz
muitas dificuldades para o aluno mais adiante. (F1)

- Penso que nossos alunos saem da faculdade ndo tendo seguranca e
clareza suficiente de como e o que devem explorar ao ensinar fracées. (F2)

- Néo tem mesmo. (F1)

- Sera que noés temos essa seguranga? (P)

- Ah, eu néo sei Liane, mas acho que eu passo essa seguranga para meus
alunos. Em fragbes eu me garanto. Mas os alunos também precisam correr atras

dessa segurancga. (F2)

O dialogo acima evidencia que a responsabilidade em disponibilizar estes
conhecimentos para que professores e futuros professores possam (re)elaborar e
se apropriar destes conhecimentos compete a nds formadores. Para Fiorentini
(2005), nao se trata apenas de um conhecimento operacional - € muito mais
complexo que isso. E necessario oferecer uma formacao sélida e multidimensional
caracterizada, principalmente, pela habilidade do professor em descrever a
compreensao do aluno, baseando-se em uma renegociagao de seu proprio
conhecimento matematico. Partindo deste pressuposto, esta habilidade necessita
ser construida com o professor e, nds, formadores, somos responsaveis por isso.
Nao basta defender a importancia de o professor usar diferentes dindmicas ou
metodologias ou usar materiais manipulativos e concretos se ele ndo souber como
usar isso na construgdo de conceitos matematicos com seus alunos. Para Facci
(2003), as condicdes subjetivas na pratica docente referem-se a compreensao que
o professor tem do significado de sua atividade a partir de sua formacéo.

As seguintes falas reforcam nosso compromisso em oferecer condigdes para
que futuros professores de matematica dominem o processo de trabalho com o rigor
cientifico dos conhecimentos que constituem as condigcbes de produgao de suas
acao docentes. Porém, nem sempre, nds formadores dominamos nosso especifico
campo de trabalho com o rigor cientifico dos conhecimentos que constituem as

condi¢des de producio de nossa agao docente.

- Por isso eu volto a afirmar que, se 0 nosso licenciando ndo se sentir seguro
para trabalhar teoria e pratica vinculadas ndo vai sequer correr o risco de tentar

trabalhar novas metodologias de ensino quando for professor. (P)
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- Mas se nosso licenciando se sente inseguro ele precisa correr atras. Por
isso acho que na formagéo dele o mais importante é a gente ensinar-lhe a busca
constante do aprender. No minimo é preciso que ele tenha consciéncia de que se
quiser ser um bom profissional tera que buscar isso, tera que se esforgar para iSso.
E, se enquanto licenciando ele ndo se conscientizar disso, quando for professor néo

seréa diferente. (F2)

Esta fala reproduz uma visdo superficial: sera que basta ensinar nosso
licenciando de que para aprender precisa ter consciéncia de “correr atras” da
construcao do seu saber docente?

- Por isso creio que tenhamos que direcionar mais nossas aulas para a
questdo tedrica, epistemoloégica do ensino de fragbes. NOs ndo estamos fazendo
isso. Ndo podemos ser prescritivos e achar que basta exigir deles esse

compromisso se nossas praticas muitas vezes nao contemplam isso. (P)

O episddio abaixo se refere a uma discussdo gerada no grupo das
formadoras sobre a resposta dada por uma professora quando questionamos, no
GRUPO, qual o resultado da expressao “tirar um tergo de trés quartos”. Também
retrata uma situacdo que mostra momentos de turbuléncia e desestabilizacdo que
ocorreram nos encontros das formadoras. Portanto, recortes desse episddio
ocorrido num encontro onde foi discutido como costumamos abordar e explorar, em
nossas aulas de estagios e de praticas, as operacbes com fracées, de modo
especial a subtracdo de fragbes. Foi um encontro de conflitos e muita discusséo,
sendo necessario (des)construir alguns conceitos para buscar (re)construi-los
novamente.Ou seja, ao buscar um entendimento para o que levou essa professora
a afirmar que o resultado dessa expressao seria dois tercos, percebemos que
teriamos que discutir e compreender, inicialmente, alguns elementos para analise

das dimensdes cognitiva, epistemoldgica e pedagdgica do conhecimento.

- Quando trabalhamos com a subtragdo de fracbes temos que trabalhar com
tamanhos iguais. Ou seja, s6 podemos tirar do inteiro se tiver tamanhos iguais. Por

isso, tirar um tergo de trés quartos’ s sera possivel se conseguirmos dividir esses
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pedacos de modo que possam ser substituidos por outros que tenham todos o
mesmo tamanho. (F2)

- Mostre para nés como costumas explicar isso? (F1)

Quando (F2) colocou no papel como costumava representar essa situagao

através de desenhos, (F1) argumentou:

- Isso é muito confuso. Acho que essa idéia deve ser representada em um
unico inteiro. (F1)

- Preciso ter muita clareza em mostrar que ‘tercos’ e quartos ndo
representam fragbes homogéneas e que, por exemplo, ao expressar ‘trés quartos’ a
idéia ndo é a mesma que expressar ‘um tergo do inteiro’, pois quando fala tirar um
terco de trés quartos, na realidade o ‘um tergo’ se refere ao inteiro, ao todo e néo
apenas ao ‘trés quartos’. (F2)

- Agora que me confundi mesmo! (F1)

- Fazer o professor aluno entender qual numero divide tercos e quartos ao
mesmo tempo também pode ser verificado com o uso de material concreto como,
por exemplo, a escadinha das fragbes, o material cusineire ou as pizzas de fragées.
Desse modo, pode se verificar que ‘nove doze avos’ corresponde a ‘trés quartos’ e
‘quatro doze avos’ corresponde a ‘um tergo’. E depois, a partir do uso de material
concreto fica mais facil fazer essa representagcdo através de desenho, tomando
sempre o ‘inteiro’. (P)

- E, ainda penso que a melhor forma de entender essa operagdo é fazer
representagcdo num unico desenho. Assim: (F1)

- Eu costumo explicar todas as operagbes com fragbes dessa forma. (P)

- Eu néo tinha o entendimento da subtracdo dessa forma. Oh Liane! Lembra
que quando comecaste a trabalhar com as disciplinas de Pratica nds estudamos
muito isso, até por que tu ndo tinhas segurancga nisso. E tu nunca me falaste que
explicas a subtragéo do jeito que vocés apresentaram agora. (F2)

- Olha, depois dessa, retiro o que falei no inicio de nossas discussées — que

em fracbes eu me garantia - vejo que ainda ndo domino tudo. (F2)

O didlogo acima mostra que sempre € possivel formadores de professores

(re)significarem saberes sobre formacdo docente. E que nas discussdées com



114

minhas colegas formadoras, ao tentar encontrar uma melhor forma de explicar
como resolver a expressao ‘tirar um terco de trés quartos’, percebemos, por um
lado, nosso compromisso e responsabilidade de buscar constantes melhorias do
nosso fazer docente. Por outro lado, a necessidade de ter a parceria de professores
e futuros professores como condigcdo essencial para melhor compreender o

processo de formacao e acao docente.

- Vocés viram que confusdo causou tudo isso para nés? O que esperar de
nossos professores? (P)

- Qual é o objetivo disso? E importante que o professor aprenda dessa
forma? Sera que vai ensinar dessa forma para seus alunos? (F1)

- Néo sei. Mas sei que é uma forma de leva-lo(s) a entender como e por que
chegar ao mmc. (F2)

- Olha, aprendi muito no encontro de hoje. Tem coisas que eu nunca tinha

visto e outras que nunca havia me dado conta de que era assim. (F1)

O episodio descrito acima também contempla a importancia do outro para o
enriquecimento de nossas aprendizagens e que, teoria e pratica se realimentam
mutuamente, fazendo com que a pratica ndo apenas seja descrita € narrada, mas
compreendida e explicada. Segundo Pino (2000a), o mundo adquire significagao

para o individuo através do outro. Neste sentido:

E o momento da constituigdo do individuo quando, através desse outro,
ele internaliza a significagdo do mundo transformado pela atividade
produtiva, o que chamamos de mundo cultural. Portanto, o
desenvolvimento cultural € o processo pelo qual o mundo adquire
significacdo para o individuo, tornando-se um ser cultural (PINO, 2000a,
p.65).

Deste modo, € importante reconhecer que o professor, nas relagdes e
trabalhos ocorridos no GRUPO, foi visto como colaborador; como sujeito do
conhecimento, como ator principal dessa trama, visto que promoveu, em nos,
(re)significagbes sobre formagdo docente. Isto evidencia que, para que a

aprendizagem tenha resultados positivos, no processo de formacgao docente, deve
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estar relacionada com situagdes concretas do trabalho docente. Ou seja, conforme
Tardif (2002):

Se assumirmos o postulado de que os professores sdo atores
competentes, sujeitos ativos, deveremos admitir que a pratica deles ndo é
somente um espaco de aplicacdo de saberes provenientes da teoria, mas
também um espaco de producido de saberes especificos oriundos dessa

mesma pratica. (p.234)

No referencial histérico-cultural, o desenvolvimento das capacidades
humanas se constitui, inicialmente, como uma atividade de colaboracdo com os
outros. Do mesmo modo, segundo Goées, (apud Silva, 2004, p.44), “o conhecer
requer ser concebido como processo que se realiza na relacdo entre o Sujeito
Cognoscente, Sujeito Mediador e Objeto de Conhecimento”. Nesta perspectiva, ao
interagir com professores no GRUPO, procurei focalizar pistas, indicios para
compreender por que professores de Matematica evitaram a ajuda de outros nesse
processo de formacao profissional colaborativo.

O dialogo a seguir apresenta alguns fatores, apontados por nés, ao buscar
uma explicacdo sobre o que teria levado essas professoras a manifestarem certa
resisténcia em planejar novas acdes metodoldgicas relacionadas ao ensino de

algebra para serem desenvolvidas com alunos de 72 série.

- No encontro de hoje, vamos fazer uma analise dos trabalhos desenvolvidos
nos e pelos subgrupos da 72 série. Lembram que no subgrupo da 72 série, ndo foi
proposta nenhuma atividade para ser desenvolvida paralelamente, em sala de aula.
Percebi que as professoras sentiam-se seguras sobre quais conteudos deveriam
ensinar e a forma como deveriam ensinar esses conteudos 72 série. Tinham,
também, certeza que dominavam muito bem esses conteudos e que se sentiam
realizadas com suas praticas pedagogicas, nhdo havendo necessidade de melhorias,
de mudancgas. Como podemos olhar para isso? (P)

- E por incrivel que parega, do subgrupo da 72 série participou um numero
maior de professoras. Eu me lembro que, as reflexées e discussées em torno da
algebra foram muito boas, inclusive sugeri elaborarmos uma metodologia
explorando o ensino de algebra geometricamente e levarmos isso para uma escola

para ver como sera a aprendizagem de alunos ao ftrabalhar nessa perspectiva.
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Porém, isso ndo aconteceu. Cada uma explicou como costumava introduzir esse
conteudo e acharam que nao havia necessidade de fazer diferente, pois da forma
como faziam estava bom. (F2)

- Fico preocupada com isso e acho que muitos dos nossos alunos hoje, terdo
a mesma reagcdo quando estiverem nas escolas amanha. Certamente se
perguntardo: Por que inovar? Se experimentar e ndo der certo? Sera que faz
alguma diferenga para o aluno? (P)

- Me lembro quando elas apresentaram ao Grupo como introduzem algebra,
elas usaram exemplos muito pobres. Afirmaram que costumavam usar a expressao
Xxis-burger para caracterizar a letra x, bem como caracteristicas como idade, cor de
olhos, de cabelo etc. (F1)

- Mas néo é assim que muitos livros introduzem algebra? (P)

- Sim, esse exemplo serve apenas para introduzir algebra. Para calcular o
valor numérico de uma expressdo algebrica ja ndo serve mais, pois ndo se pode
substituir uma caracteristica por um numero. (F2)

- Sugeri entdo que, se elas ndo quisessem desenvolver essa proposta em
suas turmas, poderiamos apresenta-la no GRUPO ou, entdo, desenvolvé-la na
escola de aplicagdo da universidade. N&o teve jeito, chegaram até a afirmar que

sabem trabalhar dessa forma. Ai eu desisti. (F2)

Esse episddio mostra que, segundo Guérios (2005, p.145):

Enquanto alguns professores sdo persistentes e se arriscam, varias vezes
se necessario, em novas aventuras com seus alunos, outros sé&o
resistentes a mudanga de rotina de sala de aula. Ha os que sequer se
permitem tentar isso € ha os que até tentam, mas a experiéncia, na

tentativa, ndo se constitui em experiéncia auténtica.

As manifestagbes seguintes mostram que o fato de o professor discutir e
trocar informagdes ndo necessariamente leva-o a (re)significar concepgdes e

melhorar sua pratica docente.

- Sera que elas realmente ensinam algebra associando-a a geometria,

usando para isso materiais concretos, como por exemplo, figuras planas? (P)
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- Néo. Descobri isso mais tarde, quando uma estagiaria nossa fez estagio
com uma turma de 72 série, que tinha como professora titular uma dessas
professoras. A estagiaria trabalhou algebra associada a geometria, usou as figuras
planas para trabalhar de forma concreta com os alunos, mas mesmo assim ela
disse que os alunos estavam com muitas dificuldades para entender o conteudo. Ai,
um dia ela falou com a professora titular e ela entdo lhe sugeriu: ‘Larga disso, é
bobagem usar essas metodologias. E muita viagem. Sé vai confundir o aluno’. (F2)

- Analisando o depoimento acima poder-se-ia questionar: o que pensar diSSo
tudo? Por que essa resisténcia? Sabemos que transcender a propria pratica é um
exercicio que exige, antes de tudo, um olhar para essa pratica e para os resultados
que a mesma possa trazer em relagdo a aprendizagem de nossos alunos. (P)

- Esta é uma situagdo muito comum. Com certeza, esta professora se
acomodou. Talvez tenha consciéncia de que para aprender uma nova metodologia
para trabalhar algebra, teria que buscar (des)construir muita coisa que ja havia
construido. E isso nao seria tdo simples. Talvez fosse mais cémodo continuar
ensinando o que sabia e como sabia. (F1)

- Pelo que essa mesma estagiaria comentou, os alunos dessa professora
apresentaram muitas dificuldades de aprendizagem em matematica. E, embora esta
professora tivesse participado de um grupo de estudos, ndo houve melhorias em

Sua pratica docente. (F2)

Este dialogo levanta uma problematica muito comum no meio educacional:
quais sao e como podemos lidar com as situacdes que levam professores a certo
enfrentamento da racionalidade técnica? Como nds formadores de professores
lidamos com essas situacdes? E certo que, por um lado, ndo podemos ignorar isso,
como também nao podemos continuar formando professores ignorando essas
dificuldades e limitagbes. Por outro, para formadores de professores, a formacéao
docente torna-se um desafio cada vez maior, tanto na construcdo de nossa
identidade como profissional docente, quanto na revisdo de agcdes que permeiam a
formacao de professores de matematica e o processo ensino-aprendizagem de

matematica.



CONSIDERAGOES FINAIS

[.] até aqui nos conduziu o propdsito de entendermos as
responsabilidades que assumimos os educadores para podermos,
refletindo sobre elas, melhor lhes darmos a resposta de nosso entusiasmo
pela educagcdo e de nosso empenho solidario na atuagao esclarecida e
consequente. (MARQUES, 1995, p. 123)

A presente investigagdo, permeada pelo referencial teérico historico-cultural,
teve como principal propdsito mobilizar em mim, e em outras duas formadoras de
professores de matematica, (re)significacdbes sobre formacdo docente em
matematica, por termos interagido com professores e licenciandos, em um grupo de
estudos e discussdes sobre o fazer docente em matematica. Neste sentido, as
consideracgdes finais deste trabalho expressam minhas reflexdes sobre o processo
vivenciado em termos de o que eu, formadora de professores de matematica,
aprendi com a realizacdo da pesquisa, e suas contribuicbes para a formacéao
docente em matematica.

Na perspectiva de olhar, de avaliar e de (re)ver minha/nossa formacao e
fazer docente, foi formado um grupo de estudos que passou a ser os bastidores da
investigacao de formadoras de professores de matematica. Este grupo, denominado
de Grupo de Estudos e Reflexdes em Educacdo Matematica (GRUPO), configurou-
se como instancia de trabalho de professores, licenciandos e formadores de
professores de matematica. As interagdes ali ocorridas me ensinaram que ser
formador de professores ndao € apenas ensinar conceitos, conteudos e
metodologias de ensino, acreditando que, aqueles que sdo formados por nos
necessitam apenas se apropriar daquilo que ndés defendemos e ensinamos. E um
processo muito mais complexo.

Atuando como professora de educacéao basica, ao longo de 19 anos, sempre
senti uma grande inquietude, tanto em relagdo a minha formag¢ao docente, quanto a
minha pratica docente. Apesar de ter me formado em um curso de licenciatura,
percebia o quanto minha formagao docente tinha sido deficiente, pois nao tinha tido
uma formagao que contemplasse um bom conhecimento dos saberes da docéncia.
Também percebia que, como professora de matematica, poderia ter melhores

condigbdes de melhorar o processo ensino-aprendizagem de matematica. Esta
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inquietude e o desejo de melhorar minha pratica docente me levaram a frequentar
cursos de pds-graduacgao lato sensu e stricto sensu na area educacional.

Porém, ao refletir sobre minha pratica docente, hoje percebo que a formagéao
que busquei nesses cursos, por si sO, ndo garantiu satisfacdo plena. Percebo,
também, que nao é o bastante ter titulos ou participar de cursos de formacao
continuada, nem dominar técnicas e metodologias. E necessario ter desejo de
refletir sobre nossa docéncia, problematizando-a e buscando meios de
compreendé-la e melhora-la constantemente. Embora nem sempre seja facil ter
coragem e humildade para rever e querer (re)significar concepgdes sobre formagao
e pratica docente, posso afirmar que o desenvolvimento desta pesquisa trouxe
contribuigdes significativas nesse sentido, ndo apenas para mim, mas também para
os demais participantes da mesma.

Com certeza, as reflexbes com minhas colegas formadoras, a partir de
interagbes com aqueles que s&o os verdadeiros protagonistas do processo ensino e
aprendizagem, mobilizaram em mim um novo olhar sobre meu papel na formagéao
docente em matematica. Também me mostraram que nao basta promover espacgos
de interacdo apenas para levantar e discutir questdes atitudinais ou procedimentais.
E fundamental que facamos reflexdes profundas sobre questdes epistemoldgicas,
cognitivas e pedagdgicas que permeiam a area do conhecimento matematico.
Diante disto e, sabendo que tirar de uma experiéncia uma aprendizagem
significativa € uma arte ou uma ciéncia, para exprimir meus sentimentos em relagéo
a (trans)formacao que a experiéncia deste trabalho me proporcionou, fago minhas
as palavras de Larrosa (1996, p.150), “s6 é experiéncia aquilo que (nos) passa € o
que (nos) forma ou (nos) transforma...”.

Para Vaillant (1998), a competéncia dos formadores é fundamental para pé-la
em pratica nos programas de formagao de professores, mas, ao mesmo tempo, ela
depende da formacgéo adequada dos formadores. Por isto, para Peretti, 1979 (apud
VAILANT, 1998), a formagdo de formadores que ndo possuem os saberes da
experiéncia nao € tao simples, ou seja, a formagao pedagogica destes formadores
exige uma formacao especial, em razao de que estes formarao adultos que, por sua
vez, formarao jovens e adultos.

Reflexdes e discussdes que ocorreram no grupo das formadoras mostraram
que, de certa forma, ainda temos muito presente uma visao simplista de formacéao

de professores e do processo ensino-aprendizagem de matematica. Do mesmo
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modo, o convivio com professores e futuros professores de matematica, em um
grupo de estudos, foi fundamental para perceber que ainda temos raizes
positivistas; visbes e raizes que, algumas vezes, nos impedem de visualizar
questdes de fundo epistemoldgico, questdes necessarias para uma melhor
compreensao de conceitos matematicos, tanto para noés formadores quanto para
professores e futuros professores de matematica.

De certo modo, estes resultados evidenciam nossas limitagdes no que se
refere a formacao de professores e futuros professores de matematica. Por isto, a
interacdo com minhas colegas e minha participagdo no GRUPO foram fundamentais
para mobilizar, principalmente em mim, a consciéncia de que minha pratica docente
tem limitagdes, falhas e incertezas. Com isto, aprendi que o convivio com o outro, a
presenca do outro nos constitui constantemente e nos desafia a problematizar e a
(re)significar concepcoes.

Para melhor compreender a multiplicidade de dimensdes envolvidas nos
processos de interagdes de sujeitos pertencentes a diferentes contextos, busquei
apoio na teoria histérico-cultural. Tal teoria me fez perceber que o sujeito se
constitui na medida em que interage com o outro — sujeito cultural — numa relagao
de troca. Portanto, as discussbes e reflexdes que ocorreram no grupo das
formadoras mobilizou, principalmente em mim, (re)significacdes sobre formacao
docente em matematica.

Deste modo, ao término desta investigacdo, ndo pretendo apresentar
conclusdes, mas sim, a partir deste trabalho, pretendo iniciar uma nova caminhada,
levando na bagagem a responsabilidade e o compromisso de uma constante
melhoria do meu ser e fazer docente e, principalmente, do meu papel na formacao
de professores e futuros professores de matematica.

Avaliar e problematizar a propria docéncia € sempre muito desafiador. Como
também ¢é desafiador (re)significar concepcdes e agdes sobre formacado docente,
principalmente quando formadores de professores ainda tém muito presente em
suas praticas o modelo de formagao docente que tiveram; uma formacgao calcada
na concepgao da racionalidade técnica. De certa forma, isto dificulta olhar para nés
mesmos, para nossa pratica, para o papel que temos na formagao de professores e
futuros professores de matematica. Pode-se afirmar que este ndo € um problema

apenas de cursos que formam professores, mas do ensino superior como um todo.
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Olhar para nossa pratica e problematiza-la torna-se ainda mais desafiador
quando interagimos com o outro, com nossos pares; 0 que de certa forma, nos
causa uma sensacgao de inseguranga e impoténcia. Analisando resultados desta
pesquisa, ficou muito visivel que na minha interagdo com colegas, o medo e o
receio de expor, de problematizar e de contestar concepgdes e agdes inerentes a
pratica docente de colegas €&, de certo modo, dificil e desafiador, pois exige do
pesquisador um certo afastamento do ‘outro’ — neste caso, de minhas colegas. Com
certeza, isto dificultou, por um lado, que eu tivesse um olhar mais critico no papel de
pesquisadora, impedindo, assim, que fossem problematizadas e discutidas, mais a
fundo e com mais rigor e cientificidade, algumas situagdes que emergiram nos
trabalhos do GRUPO, mas que passaram despercebidas nas reflexdes com minhas
colegas formadoras.

Porém, a interacdo com professores e futuros professores de matematica
mobilizou, principalmente em nods, a certeza de que necessitamos do outro para
(re)ver e melhorar nossa formagao e pratica docente em matematica. Ou seja, a
participagédo de sujeitos pertencentes a diferentes lugares, com diferentes visées de
formacao, de ensino e de aprendizagem matematica serviu para mostrar que a
reflexdo e o trabalho coletivo pode ser uma estratégia poderosa de formagao para
todos, e, principalmente, para formadores de professores.

Por um lado, esta estratégia contribuiu para que professores de escolas
pudessem conhecer um pouco mais sobre teorias de ensino e aprendizagem de
matematica no contexto atual e, em contrapartida, possibilitou a estes professores
trazerem para o GRUPO os saberes da experiéncia, saberes construidos na
complexidade da pratica docente. Deste modo, a participacao de professores neste
trabalho permitiu outros novos modos de olhar, de pensar e melhorar, também,
nosso fazer formativo. Por outro, também foi um aprendizado para futuros
professores de matematica em termos de uma maior mobilizacdo em relagcéo a
atividade profissional docente. A possibilidade de uma maior aproximag¢ao de
licenciandos com professores que atuam na docéncia, permitiu que os mesmos se
apropriassem melhor de saberes organizados e sistematizados sob a ética escolar.

A contribuicdo deste trabalho também pode ser vista como um desafio para
(re)avaliar e reformular cursos de formacdo de professores de matematica com o
propésito de (re)significar agbes e concepgdes de formacdo docente naquele

campo. Porém, para isto é fundamental que sejam constituidos espacgos de estudos
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e trabalhos coletivos que tenham como parceria sujeitos pertencentes aos contextos
da escola e da universidade. Neste sentido, nas interagbes com minhas colegas no
grupo das formadoras, ndo apenas visualizamos novas perspectivas para o
curriculo de nosso curso de licenciatura em matematica, mas ja estamos
mobilizando uma (re)avaliagéo e (re)estruturagao curricular do mesmo. Para isto,
apresentamos no inicio do ano letivo de 2007, aos colegas de departamento uma
proposta de constituicdo de um espacgo coletivo de formacao. Esta proposta foi
aceita por varios colegas e, mensalmente, estamos nos reunindo com o propdésito
de (re)avaliar ndo apenas programas, curriculos e metodologias de ensino de
matematica mas, principalmente concepgdes sobre o fazer docente em matematica
e conquistar novas acdes em busca da melhoria de nossa formacgao e da formacéao
de professores e futuros professores de matematica. Nosso objetivo € mobilizar um
numero cada vez maior de colegas para participar desse importante espago de
formacao de formadores de professores de matematica.

Finalmente, posso afirmar que este trabalho contribuiu para mostrar que a
participacado de formadores de professores de matematica em espacgos coletivos de
formacdo docente ndo apenas pode mobilizar mas, também, promover
(re)significacbes em suas praticas, catalisando novas possibilidades e melhorias no
processo de ensino-aprendizagem em matematica. Particularmente, devo admitir
que tal investigacdo contribuiu, de modo especial, para promover em mim,
(re)significagdes sobre formagao docente, ampliando-me a perspectiva de melhorar

constantemente minha pratica formativa.
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