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saem. Mas todas, deixam um pedacinho em ndés e levam um pedacinho da gente.

E assim vamos nos constituindo cheios de pedacos de uns e outros, de eus e outros
eus e tantos outros. O sentimento exposto a tantos entrelacamentos é gratidao,
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de ajudar o proximo, de olhar o préximo como a mim mesma. Ele me instruiu que
sozinha, jamais conseguiria. Como dizia: “Brici, ndo chora, pois se vocé chorar, vocé
nao pensa! ”, esse homem me forjou para resistir, persistir e prosseguir. “Brici” era a
forma reduzida que ele fez do meu segundo nome “Fabricia”. Talvez, por isso, até
hoje, choro pouco, para assim, ter condicdes de pensar! No entanto, reconheco a
importancia do chorar, “sentimentos, ora alegres, ora tristes” Linguagens...Esse meu
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Catarina, mulher de aco! Minha Méae! O que dizer! Sem vocé Méae, ndo chegaria onde
cheguei. Sua forca, coragem, ousadia, sua FE me fez ndo desistir. “Vem almogcar!”
Essa frase esta impressa em mim. Eu logo dizia, mée tenho que estudar, tenho que
escrever, preciso terminar! E a senhora respondia: “isso ndo acaba nunca, termina
logo isso. ” Ent&o eu corria para ler, escrever, para quem sabe almocgar. Como néo ia,
a marmitinha sempre chegava. Coisa linda, mée, seus cuidados e zelos pela minha
vida. Te amo! Vejo a Senhora em mim. Vagao eterno!

A meus irmaos. Josye e Josiel, com vocés aprendi que a vida tem extremos, e Vivi,
extraordinariamente as extremidades! Cada um com suas impressdes. E essas
impressdes carregarei eternamente em mim. N&o tem como apaga-las, muito menos
borra-las! Sou um pouco de cada um! Amo vocés! E, consequentemente, a Dani, a
Gabi, a Vi, o Gabricho e o neguinho Anténio, pedacos de vocés. Vagdes lotados de
surpresas.

A minha ETERNA METADE, como dizia e direi. Minha orientadora, minha amiga,
como adjetivei Santaaaa Paty — Patricia Sandalo Pereira. O que seria de mim, se ndo
fosse a confianca em entrar nesse vagao, ora turbulento, ora faltando pecas, quase
parando. Ora lotado e por instantes de segundos vazio. Passamos por tantas coisas,
foram mais precisamente 10 anos de aprendizagem, de diadlogos, de confrontos de
reconstrucdes. Mas quero deixar registrado, que se nao fosse assim, precisamente
como foi, ndo estaria onde estou. Serei eternamente grata, por que fizeste por mim.
Juntas aprendemos tantas coisas. Mas a mais importante € que onde existe
entrelacamentos de confiabilidade, existe aprendizado! Posso dizer aprendi e
continuarei aprendendo com a Senhora. Baixinha, breve e firme! Ndo tem como
esquecé-la. Estaras em minha memdéria para sempre.

Quanto ao Veinho, meu amigo Odair, reconhe¢o que a Santaaa Paty s6 pode ser o
que &, pois é repleta de ti. Encharcada do Veinho. Obrigado Guri! Por existir e fazer
parte de nossas vidas. Nos ensinou que precisamos ter vontade para viver e resistir
firmemente sem duvidar de um amanhéa surpreendente! Coragéao de ACO!

A minha coorientadora Ivana Ibiapina, meninaaaa, linda, que me ajudou a
compreender o quao importante é ler para além. Foram tantas leituras, indicagdes,
orientacdes das quais, ndo consegui extrair que dessem conta de expressar a minha
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mesmo dar um sapatinho de presente (KKKK). Verdadeiramente, conclui que a
Senhora é diferente, especial, conhecimento singular.
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conduzir. Hoje, posso afirmar, muitos trechos do caminho foram ingremes e tortuosos.
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Como foi importante compartilhar com vocé os mais profundos conhecimentos.
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Obrigada por me permitir chama-la de minha amiga e enxergar em mim sempre o
melhor. Como dizia Madre Tereza de Calcuta, quao bela comparacao: “Somos a prova
de que a amizade verdadeira resiste a distancia”.

A minha irma de coracao Dina, Edinalva Sakai, o que dizer de vocé? Amiga, obrigada.
Deus me presenteou com vocé. Presente que chegou e eu prontamente abri. Ndo me
esqueco, quando eu dizia: “vou parar com tudo isso! ” E vocé, com todo seu jeitinho.
Amiga, vocé consegue, agora que comecou, termine! Obrigada minha irma, palavras
ternas e reconfortantes e também pelas verdades indigestas, mas necessarias, para
que eu pudesse encontrar o meu eixo. As minhas loucuras ficaram um pouquinho em
VOCé e consequentemente eu peguei um bocadinho das suas. Eu vocé, vocé e eu.
Quem sou eu sem vocé. E vocé sem mim. ( KKKK). Ha amigos mais chegados que
um irmao! “Como um farol que brilha a noite, como ponte sobre as aguas, como abrigo
no deserto...”

Ao Conselho Municipal de Educacdo de Campo Grande/MS. As minhas amigas de
trabalho! Joisia, carinhosamente JOJO...vocé é fantastica, llka, Beth, Edna, Glaucia,
Denise e Augusta. Em especial as Presidentes: Zaira de Fatima, Tania Passos e Alelis
Izabel, pois passei por trés gestdes para concluir essa pesquisa, muitas negociacoes
arduas e doloridas. Cada presidente com suas especificidades, por vezes
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sentido de uma voz a menos no dialogo. Sempre reconhecendo a auséncia como
significado de importancia. Obrigada por me apoiarem e confiarem em meu trabalho.
A todos da CCTH — Comunidade Cristd em Tua Honra, que se dispuseram a me
presentear com momentos de intercessao.
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E, por fim, aqueles que viveram as tensdes e contradi¢cdes de ser parte integrante de
quem escreve uma Tese! A minha FAMILIA: Nelson Inacio, Lissa Keren, minha
primogénita, e minha negrinha cagula Anna Beatriz!
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gue uma parceria colaborativa ndo faz! Tenho ndo s6 indicios, mas posso afirmar que
essa parceria da certo. Vivi isso com vocé. Com vocé aprendi que juntos podemos ir
mais longe, a cada dia a cada instante. Aprendi que as necessidades s nos fazem
ficar mais fortes e resistentes e aperfeicoar em nés os frutos do Espirito, que vem

diretamente de Deus. Com vocé aprendi que se demos nossa palavra “podemos suar



sangue, " mas precisamos fazer cumprir. Com vocé aprendi a ler, escrever e a terminar
minha Tese! Ou melhor nossa Tese! Obrigada Meu Bem. Sem vocé nao conseguiria!
Como sempre dizia: vocé vai conseguir meu Bem, faz um pouquinho a cada dia.
Foram tantos dias de “pouquinho”. Conseguimos!

Minhas herancas, com valor incalculavel: Lissa Keren e Anna Beatriz. A essas, jamais
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com a docura e a esséncia da vida de cada uma. Personalidades que me fizeram e
fazem ser quem sou! Lissa Keren, doce princesa, com uma calma invejavel! Anna
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verdadeiramente eu sei!

O meu mais sincero e exuberante OBRIGADA!



O essencial ndo € o que foi feito do homem, mas o que ele fez
daquilo que fizeram dele. O que foi feito dele sdo as estruturas,
0s conjuntos significantes estudados pelas ciéncias humanas.
O que ele faz é a propria historia, a superacao real dessas
estruturas numa praxis totalizadora.

(Sartre)
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Este trabalho € o produto de uma pesquisa desenvolvida junto a Linha de Pesquisa Formacéao
de Professores do Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo Matemética da Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul, vinculada ao Grupo de Pesquisa Formacéo e Educacéo
Matematica — FORMEM. Tendo como premissa que as necessidades formativas,
compartilhadas na parceria colaborativa, possibilitam as conexdes no/para o0 processo de
constituicao do professor de Matematica em formacao e em exercicio. Essa pesquisa se pauta
nos principios do materialismo histérico dialético enquanto método para analise, por
compreendermos que, por meio dessa logica, podemos buscar os elementos que dardo
sustentacdo a uma mediacao formativa que permita maior compreensao da constituicdo dos
professores de Matemética. O foco inicial € a praxis, visto que é uma atividade orientada,
consciente e transformadora dos sujeitos, o qual envolve tanto as dimensdes objetivas como
as subjetivas. Particularmente, recorremos a perspectiva colaborativa, que conduz acdes
compartilhadas de informar, descrever, confrontar e reelaborar, tendo em vista que o ser
humano aprende em interacdo com 0s outros eus. Nessa perspectiva, a investigacao
colaborativa possibilita aos sujeitos, refletir, ser pesquisador e co-construtor de seus atos.
Buscou-se compreender a relagdo entre as necessidades formativas e as conexdes no/para
0 processo de constituicdo do professor de Matemética em formacgdo e em exercicio, a partir
da parceria colaborativa. As conexdes estabelecidas, entre a diade formagédo inicial e
continuada, foi propiciada em espagos formativos intencionalmente organizado no contexto
das aulas de Prética de Ensino e na sala de estudos do Grupo FORMEM da Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul, com cinco futuros professores, dois professores da educacéo
bésica, a pesquisadora e a orientadora, totalizando nove colaboradores. Os Encontros
Formativos ocorreram durante o ano de 2016 a 2018, totalizando 64 encontros. Os dados,
provenientes dos registros diarios dos colaboradores das transcrigcbes (filmagens dos
encontros), foram sistematizados a partir de temas definidores e analisados por meio de trés
fios condutores que caracterizam 0s movimentos construtivos na conexao entre a diade
formacéo inicial e continuada dos professores de Matematica: T1: Parceria articulagbes
iniciais: contexto da pesquisa e colaboragdo, pelo qual identificamos o contexto, as
necessidades e estabelecemos parcerias colaborativas momentos de interacdo e de
oposicdo; T2: Necessidades: Continuum Reflexivo: necessidades formativas, em que
revelamos manifestacao intrinseca das relacdes externas e internas e analisamos com base
nas casualidades associando-a como possibilidade real ou mesmo abstrata; T3: Conexdes:
aproximacodes e distanciamentos: desafios e vantagens da conexdo entre a diade FI/FC e a
Constituicdo do ser professor, analisamos 0s momentos em que 0s colaboradores
desencadeiam reflexbes que, paulatinamente, vao tomando “corpo” e por meio das quais
fomentam a constituicdo de ser professor de Matematica. Concluimos que, a partir dos
encontros formativos espiralados dial6gicos, organizados intencionalmente, via necessidades
formativas, por meio da parceria colaborativa, tivemos indicios que os colaboradores tomaram
consciéncia das multiplas significacdes inerentes ao processo de constituicao do professor de
Matematica em formacgé@o e em exercicio, o que sO foi possivel em razdo de as relagbes
implicadas e as multiplas determinacdes estabelecidas, possibilidades de outros caminhos na
constituicao de si, dialogando com as necessidades dos tantos outros, revelando um estado
de consciéncia critica - ato responsavel e o “nao alibi”. Destacamos a importancia da parceria
colaborativa e a formagdo espiralada dialégica no processo na/para a constituicdo do
professor de Matematica. Afirmamos que o que ideamos e materializamos € apenas 0 comeco
de uma infinidade de modos de caminhar e possibilidades que surgirdo pela necessidade de
busca por descobertas e conhecimentos envolvidos em atos responsaveis, propiciando os
didlogos reflexivos entre os diferentes sujeitos, eu e outros.

Palavras-chave: Formacao Inicial e Continuada. Professores de Mateméatica. Necessidades
Formativas. Praxis.
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This work is the product of a research carried out with the Line of Teachers Training Research
of the Graduate Program in Mathematical Education of the Federal University of Mato Grosso
do Sul, linked to the Training and Mathematical Education Research Group - FORMEM.
Having as a premise that the formative needs, shared in the collaborative partnership, make
possible the connections in / to the process of constitution of the Mathematics teacher in
formation and in exercise. This research is based on the principles of dialectical historical
materialism as a method for analysis, because we understand that, through this logic, we can
seek the elements that will support a formative mediation that allows a greater understanding
of the constitution of mathematics teachers. The initial focus is praxis, as it is a oriented,
conscious and transformative activity of the subjects, which involves both objective and
subjective dimensions. In particular, we resort to the collaborative perspective, which leads to
shared actions of informing, describing, confronting and reworking. , since the human being
learns in interaction with the other selves. From this perspective, collaborative research
enables subjects to reflect, be a researcher and co-builder of their actions. We sought to
understand the relationship between the formative needs and the connections in / to the
process of constitution of the Mathematics teacher in formation and in practice, from the
collaborative partnership. The connections established between the initial and continuing
education dyads were provided in training spaces intentionally organized in the context of the
Teaching Practice classes and in the study room of the FORMEM Group of the Federal
University of Mato Grosso do Sul, with five future teachers, two teachers of basic education,
the researcher and the advisor, totaling nine collaborators. The Formative Meetings took place
from 2016 to 2018, totaling 64 meetings. The data, from the daily records of the collaborators
of the transcripts (filming of the meetings), were systematized from defining themes and
analyzed through three conducting threads that characterize the constructive movements in
the connection between the dyad initial and continuing formation of mathematics teachers. :
T1: Partnership early articulations: research and collaboration context, through which we
identify context, needs and establish collaborative partnerships moments of interaction and
opposition; T2: Needs: Reflective Continuum: formative needs, in which we reveal intrinsic
manifestation of external and internal relations and analyze based on casualties associating it
as real or even abstract possibility; T3: Connections: approximations and distances:
challenges and advantages of the connection between the dyad FI / FC and the Constitution
of being a teacher, we analyze the moments in which collaborators trigger reflections that
gradually take on “body” and through which they foster the constitution of being a mathematics
teacher. We conclude that from the dialogical spiral formation meetings, intentionally organized
through formative needs, through the collaborative partnership, we had indications that the
collaborators became aware of the multiple meanings inherent in the process of constitution
of the Mathematics teacher in formation and in practice, the that was only possible because of
the implicated relationships and the multiple determinations established, possibilities of other
ways in the constitution of itself, dialoguing with the needs of so many others, revealing a state
of critical conscience - responsible act and the “no alibi”. We highlight the importance of the
collaborative partnership and the dialogical spiral formation in the process in / for the
constitution of the mathematics teacher. We affirm that what we come up with and materialize
is just the beginning of a plethora of ways of walking and possibilities that will arise from the
need to search for discoveries and knowledge involved in responsible acts, providing reflective
dialogues between different subjects, me and others.

Keywords: Initial and Continuing Education. Mathematics teachers. Formative needs. Praxis.
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— O INICIO PELA BUSCA DE DIALOGO -

©0 00 00

Se na verdade, ndo estou ho mundo para simplesmente a ele me
adaptar, mas para transformé-lo; se ndo é possivel muda-lo sem um
certo sonho ou projeto de mundo, devo usar toda possibilidade que
tenha ndo apenas para falar de minha utopia, mas para participar de
praticas com ela coerentes...

Paulo Freire

Buscamos realizar nesta tese, 0 que explicita a epigrafe. Todas as idas e
vindas, encontros e desencontros, erros e acertos, causa e efeito, todas se configuram
em possibilidades. De um movimento de constituir uma Tese, deve-se a busca de
coeréncia entre o “projeto de mundo” e a “pratica”.

Ainda, seguindo o que evidencia a epigrafe, usaremos a possibilidade do ato
responsavel de falar, ou mais exatamente, seu produto, a enunciagao, de tecer textos
das nossas ideacbes na perspectiva de construir, reconstruir e transformar quem
somos. Nossa formacgdo, nossa atividade docente, entre “eu” e os “outros eus”, na
procura infindavel pelo dialogo.

Bakhtin (1999), por sua vez, valoriza justamente a fala, a enunciagéo, e afirma:

[...] sua natureza social, ndo individual: a fala esta indissoluvelmente
ligada as condi¢des da comunicacao, que, por sua vez, estdo sempre
ligadas as estruturas sociais. Toda enunciacdo, fazendo parte de um
processo de comunicacgao ininterrupto, € um elemento do dialogo, no
sentido amplo do termo, englobando as producdes escritas (BAKHTIN,
1999, p.14-15).

A partir desse excerto, vislumbramos dialogar.

Dialogar sobre a conexdo entre a diade: formacédo inicial e continuada do
professor de Matematica. No entanto, cabe ressaltar que quando nos reportamos ao
dialogo, ndo estamos ideando “acordos”’, mas sim, o didlogo na perspectiva

bakhtiniana, em que ha palavras e contra palavras, confrontos, movimentos e agoes.

1 [..] o sujeito sempre diz de uma maneira dirigindo-se a alguém; e o ser desse alguém interfere na
propria maneira de dizer, na escolha dos proprios itens lexicais. Dizer é dizer-se. [...] ver-se no espelho
ndo d& ao sujeito a visdo acabada do seu Ser que s6 o olhar do outro lhe confere. Assim, s6 nessa
relacdo de eus entre si pode nascer sentido, que € a funcéo dela ao mesmo tempo serve para molda-
la. A arte dialdgica [...], cada ideia de alguém, situa-se em relacdo a uma voz que a carrega € a um
horizonte a que visa (BAKHTIN, 2008, p. 24).
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Para objetivar uma Tese, pretendemos um trabalho em conjunto, com o cérebro, com
as maos e com o “outro”: dialogos com/sobre o professor de Matemética, sujeitos
situados soOcio historicamente em seu tempo-espaco, buscando responder a seguinte
guestdo: Qual a relacdo entre as necessidades formativas e as conexdes na/para o
processo de constituicdo do professor de Matematica em formacéo e em exercicio?

Dos conjuntos de questionamentos basicos que fazem me envolver nesse
movimento de desenvolver esta tese, essa é a questao que vai nos acompanhar, com
vistas a realidade, que se conceitua como possibilidade levada ao efeito (AFANASIEV,
1969), seja ela possibilidade abstrata ou real’>. Seja na forma de possibilidade ou de
realidade.

De outro modo, a tarefa da tese é expor linhas em primeira instancia, atual e
inescapavel imanéncia educativa que emerge da unidade dialética realidade e
possibilidade, que expressa as condigcbes e as causas das possibilidades de se
tornarem realidade, em segunda instancia, mais especificamente extrair dessa
imanéncia enunciacdes® educativas, que ainda hoje reconhecida, ou ndo, perpassam
a constituicdo do ser, o qual é elemento priméario, e o estado de consciéncia, 0
elemento secundario da matéria®.

Em suma, a constituicdo do ser professor de educacdo matematica € um ato
dialético. O que significa dizer que, sendo um ato dialético, “possui carater
eminentemente existencial”, (PINTO, 1979, p. 212), dindmico que representa o ser em
seus movimentos, 0s quais sao intrinsecamente dialéticos, e 0s instrumentos para
superar essa contradi¢cdo é o existir do homem, no sentido que é o homem, sempre
existente em situacao historica definida, capaz de apreender o processo da realidade

e viver na propria realidade que explora.

2 A dialética marxista distingue a possibilidade abstrata e a real. Retomaremos essa discussédo no
capitulo 2.
3 Compreendidas como “uma réplica do dialogo social, é a unidade base da lingua, trata-se de discurso
interior (didlogo consigo mesmo) ou exterior. Nao existe fora do contexto social’ (BAKHTIN, 1999. p.16).
4 A categoria matéria é “um conceito amplo: ndo se restringe a um objeto ou processo isolado, nem a
um grupo de objetos ou fendmenos, mas, ao contrario, abarca toda a realidade objetiva. O conceito de
matéria da ndo sé a ideia das propriedades comuns do mundo objetivo como tal, mas, também, uma
importantissima categoria de conhecimento. Ao reconhecer no homem sua capacidade para
reconhecer o mundo e indicar a fonte de nosso conhecimento, constitui ainda assim, a base para
resolver as questfes mais importantes da teoria do conhecimento do materialismo dialético. O
reconhecimento da objetividade do mundo circundante e a atitude do entendimento humano para
conhecé-lo, consistem em os principios basicos da concepcdo materialista dialética do mundo”
(ALFANASIEV, 1969, p. 58 - 59).
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A dialética constitui, segundo o autor, um modo superior de pensar a realidade,
mas € um modo de pensar o homem concreto, de alguém que esté obrigatoriamente
em comunicacdo com seus pares, vivendo em sociedade, independentemente do
regime politico, econdmico. Homens, participativos e nao indiferentes, como elucida
Bakhtin, homens que se reconhecem como Unicos®, ndo ficam alheios, indiferentes a
sua unicidade, eles, se posicionam, e ndo tém alibi para existéncia. Assumindo, para
tanto, responsabilidade por sua unicidade. “Eu sou concreto e insubstituivel, por
consequéncia, devo realizar minha unicidade e compreender que devo realiza-la
porque aquilo que pode ser feito por mim n&o pode jamais ser feito por outro alguém”
(FARACO, 2009, p. 21, grifo do original).

A constituicao de ser professor de Matematica, a sua existéncia constitui-se um
componente revelador da sua condicao, diferenciada apenas por certas propriedades,
da realidade universal. A reflexdo deste objeto em si, sobre a sua constituicdo, o —
como? — remete 0s sujeitos a um plano de realidade total, no processo que o constitui,
e nos faz pensar em nés mesmos, noS eus e Nos outros eus, em tudo 0 que nos
interfere nos influencia e nos atravessa com um elo extremamente relevante a
linguagem comunicacional, embrido do didlogo®. Diante disso, ideamos que as
necessidades formativas, compartilhadas na parceria colaborativa, possibilitam as
conexfes nal/para o0 processo de constituicdo do professor de Matemética em
formacdo e em exercicio. Essa € a Tese que nos propomos!

De antemao, queremos destacar que o texto que propomos é, cheio de vozes,
ora “eu” ora “outros” e, por fim, “nés”, um emaranhado de rela¢gdes de interacdes. SO.
Jamais! Seria inimaginavel pensar que sozinhos chegariamos a algum lugar ou que
conseguiriamos captar a esséncia do ser. Seriamos simplistas. Juntos, uma realidade
objetiva confirmada. Pois, a atividade humana, puramente humana, “a linguagem
verbal e imagética” se constroi dentro das relagdes de interagdes. Nao vivemos sem
0 outro, sem as interagoes.

Nesse sentido, concordamos com Bakhtin (1999), que as interagdes, via

palavras, penetram literalmente em todas as relagdes entre 0s sujeitos, nas relacdes

5 Ao se perceber Unico de “[...] dentro de sua propria existéncia e ndo como um juizo teérico” (FARACO,
2009, p. 21).
6 Dialogar requer sensibilidade: “habilidade para saber quando entrar na conversa e quando nao entrar,
habilidade para perceber sinais sutis, habilidade para perceber o que faz sentido se vocé vier a intervir;
habilidade para perceber o que esta acontecendo dentro de vocé e para perceber o que esta
acontecendo com 0s outros ou o grupo. [...] € algo que acontece entre o individual e o coletivo, algo
que pode se mover entre eles. ” (BOHM, 1989, p.13)
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de colaboracao, nos encontros casuais da vida, na cultura, na politica. Elas se tecem,
a partir de uma infinidade de fios ideoldgicos, que servem de trama a todas as relacdes
sociais em todas as esferas do mundo. S&o elas, as palavras, que “[...] sera o indicador
mais sensivel de todas as transformacdes sociais [...]. Capaz de registrar as fases
transitorias mais intimas, mas efémeras das mudangas sociais” (BAKHTIN, 1999, p.
41).

Faraco (2009) enfatiza que viver é assumir uma posi¢do avaliativa’ a cada
momento, € posicionar-se com respeito e valores. Nesse entendimento, a palavra nao
conhece, portanto, um objeto, como algo dado, porque o mero fato de falar ou escrever
sobre o referido objeto, significa que tomo uma atitude frente a ele, e que ndo é uma
atitude indiferente.

Dessa forma, prosseguimos, problematizando, justificando o caminho seguido,
ou seja, a tese ideada, a problemética, a definicAo do problema, os objetivos
pretendidos para efetivacéo e materializacdo da tese e, por fim, a descricao e a andlise
do que foi capturado e revelado, a partir dos sujeitos envolvidos, compreendendo o
movimento veementemente espiralado continuo, tendendo ao infinito.

Mas antes, € necessaria uma concisa analise de conjunturas que orientaram o
trabalho desenvolvido, tanto na pesquisa quanto nas acbes realizadas,
compreendidos como ato responséavel. Trata-se de uma discussdo sobre quem € o
sujeito que tece a tese, 0o que atravessou, 0 que vem atravessando, 0 que nos
constituiu, ou vem nos constituindo... Axiologias (valores humanos), poesias, palavras,
musicas, criticas, sermdes, dogmas, ciéncia, natureza, vestimentas, amizades,
histérias, momentos, possibilidades, circunstancias, vontades, decisdes, siléncio,
filhas, marido, trabalho, dor, cultura, sociedade, crencas, o tempo-espaco, memoria,
um emaranhado de relacdes e interacdes, que com Marx e Engels (2012) ora me
ajudam a compreender, oras “pioram tudo”, estracalha aquilo que acredito saber, mas
corroboro que,

[...] em cada estagio encontra-se um resultado material, uma soma de
forcas de producdo, uma relagédo historicamente estabelecida com a
natureza e que os individuos estabelecem uns com os outros; relagao
gue cada geracao recebe da geracdo passada, uma massa de forgas
produtivas, capitais e circunstancias que, embora seja, por um lado,
modificada pela nova geracao, por outro lado prescreve a esta Ultima
suas proprias condi¢cdes de vida e Ihe confere um desenvolvimento

7 Atitude avaliativa “se materializa no tom, na entonagao do enunciado, que emerge do universo de
valores em que situo”. (FARACO, 2009, p. 24).
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determinado, um carater especial — que portanto, as circunstancias
fazem os homens, assim como os homens fazem as
circunstancias (MARX; ENGELS, 2012, p. 43, grifo nosso).

Desse modo, nédo consigo fazer-me compreender, se nao comecar pela
Génesis.... Mas, para isso, € necessario evidenciar que ao considerarmos as
conceituacdes de Bakhtin para o campo da pesquisa cientifica, compreendemos ser
relevante descrever minha fungdo enquanto pesquisadora, uma vez que, sendo
sujeito social e linguisticamente situada, também estou encharcada de discursos
marcados, ideologicamente. Quem sou? E quais condicdes me moveram no
desenvolvimento desta pesquisa? Com base nas premissas do pensamento

Bakhtiniano:

[...] faz-se necessario levar em conta que o0 ato de pesquisar € um
momento marcado pela excepcionalidade, ou seja, é um
acontecimento Unico, e que deve ser entendido no ambito de tal
dimensao singular. Nessa perspectiva 0 pesquisador rompe com a
pretensa neutralidade na producdo do conhecimento em ciéncias
humanas, deixando-se afetar pelas circunstéancias e pelo contexto em
gue a cena da pesquisa se desenrola. Na medida em que este fato é
inevitavel, a questdo para o pesquisador ndo é mais controlar a sua
performance para minimizar ao maximo as consequéncias de suas
atitudes no campo, mas, ao contrdrio, faz-se mister tornar explicito no
seu relato o modo como as circunstancias o afetam (SOUZA;
ALBUQUERQUE, 2012, p. 111-112).

Ainda nesse sentido, situar o contexto social e cultural de onde parto, enquanto
sujeito histoérico, é relevante para o campo da investigacdo, pois, 0 presente texto
reflete, polifonicamente, minhas experiéncias, relagcbes, inter-relacdes e a vida no

mundo:

[...] a contextualizag&o do pesquisador é também relevante. Este é um
ser social que marca e é marcado pelo contexto no qual vive. Sua
insercdo no campo de investigacao significa de fato sua penetracéo
numa outra realidade, para dela fazer parte, levando para esta
situacao tudo aquilo que o constitui como ser concreto em didlogo com
0 mundo em que vive. De acordo com Bakhtin (1988), cada pessoa
tem um determinado horizonte social orientador de sua compreensao,
que Ihe permite uma leitura dos acontecimentos e do outro
impregnada pelo lugar de onde fala. Deste local no qual se situa € que
dirige o seu olhar para a nova realidade. Olhar que se amplia na
medida em que interage com o sujeito. E nesse jogo dialégico que o
pesquisador constréi uma compreensdo da realidade investigada
transformando-a e sendo por ela transformada (FREITAS, 2003, p. 37,
grifo nosso).
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Com essa compreensao, justifico esse momento, e passamos a escrever sobre
a pesquisadora em primeira pessoa®. O inicio, onde historicamente tudo comecou
para esse sujeito: EU!

E preciso narrar alguns momentos que se sobressaem, aqueles que minha
memoaria, com tanta clareza, evidencia como fui me constituindo e me transformando
em ser historico e social.

Se néo tivesse nascido, ndo teria havido para mim nem mundo exterior nem
interior, nem sequer conteudo, nem resultado da minha vida. O fato do meu
nascimento € a condicdo sine que non de minha vida, como de minha atividade.
Entendo que para entrar e fazer histéria ndo basta nascer no biolégico é necessério
um nascimento social Voléchinov (2013). Ser e estar membro de grupos sociais, numa
e por uma classe, acede a realidade da atividade historica.

Almejo, ndo apenas contar a minha historia, mas que este ato de narrar e refletir
sobre as minhas experiéncias faca sentido para o grupo em conexdo com a diade
pesquisa e formacao.

No entanto, considero a escrita dessa tese, como género do discurso na
perspectiva de Bakhtin (2010), nos quais 0s sujeitos se produzem, evoluem e
assumem sua subjetividade e historicidade a medida que integrem com as
possibilidades de comunicacdo, reconhecendo-se e fazendo-se reconhecer, na
tentativa esfera de comunicagao.

Portanto, essa tentativa de escrever o meu memorial mantém sua caracteristica
de género académico autobiografico, como uma “escrita de si”, na qual eu o autor
“narra sua histéria de vida intelectual e profissional, ponderando o que foi expressivo
na sua formacéo [...] uma forma de dizer o mundo académico e por exigir novo
pronunciar, o0 memorial € também um modo de cada autor se modificar” (PASSEGGI,
2008, p. 15).

Trago entdo, lembrancas da minha memoria seletiva e partilho com vocés, da
minha trajetoria de vida, de onde falo, para a compreensdo de conhecer em parte,
guem eu sou, ou em quem eu estou a me transformar. Reconheco essa possibilidade

real como “como espacgo subjetivo de reflexdo, aberto a socializacdo de saberes

8 O movimento de descrever sobre meu percurso pessoal, meu tempo-espago fisico e minha historia,
utilizarei a primeira pessoa do singular. A primeira pessoa do plural refere-se a voz de pesquisadora,
significando reflexdo e refracdo de tantas outras vozes.
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experienciais, a problematizacdo das representacdes de si mesmo, do outro e do
mundo académico e profissional” (PASSEGGI, 2006, p. 66).

Proponho-me a realizar a tese e, para isso, faz-se necessaria minha
apresentacdo como enunciadora deste estudo, inserida como variavel relevante da
pesquisa.

Pois, € inutil narrar ou descrever, se 0 sujeito da acdo ndo assume sua
subjetividade e nega o impacto do afeto na pesquisa, € nossa presenca no texto, e
NAo nossa auséncia que da a esse escrito seu interesse e sua perpetuidade.:

Entao assim comeco! O que vem me constituindo!

Eu! Como descrever? Enfatizo que preciso comunicar! E tudo que se comunica,
reconhecemos ser linguagem! Esta, por sua vez uma atividade essencialmente
humana, que se constroi dentro das interacdes. Dessa forma, compreendendo que
me constituo a partir da linguagem, esta linguagem é ao mesmo tempo a constituicao
do pensamento. Isso implica a imagem de mim mesma, ou melhor, o nascimento da
consciéncia, a minha constituicao.

E tudo comecou. Assim com o passar do milénio, aprouve Deus fazer o
encontro entre um homem e uma mulher assim denominados: Josias e Catarina que
consequentemente seriam: meu pai € minha mée, na temporalidade de 1980.

Precisamente em 19 de outubro, na cidade do interior chamada Rio Verde de
Mato Grosso do Sul, nasce eu.... Uma linda menina gordinha, cujo nome, depois de
tantas escolhas, agradou a todos “Kely Fabricia Pereira Nogueira”. Pereira sobrenome
da minha mé&e e Nogueira sobrenome do meu pai. Génio forte, dizem, hoje escrevendo
sobre meu EU. Tenho que confessar, génio forte, acrescido de firme, como diria Pinto,
reflexdes de si mesmo.

Filha do meio, entre dois meninos, que dizer.... Poderia assim dizer a mais
mimada, preferida de meu Pai... egoismo meu! Mas que no fundo era cuidada por trés
homens e ainda a minha preciosa mae, e todos que estavam inseridos nessa
comunidade, denominada “familia”.

N&do tem como narrar essa trajetéria, sem antes relembrar a qual familia
pertenco. Uma familia em que minha avé e minha mée séo professoras. A comecar
pela minha avo professora que comecou a lecionar desde muito cedo. Na época em
gue minha avo lecionava, ndo necessitava de Licenciatura para areas especificas nem

Pedagogia para lecionar, ainda mais em uma realidade especifica da zona rural, as
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escolas do campo, assim, hoje, denominadas. E a minha mée, professora também,
ensinou meu pai analfabeto a escrever o nome. Disso tudo, o mais incrivel era o valor
gue um sujeito analfabeto dava aos estudos.

Meu pai. Porque ele ndo estudou?

Se féssemos pensar sobre isso daria outra historia, pois precisariamos ver o
contexto, o caminho trilhado para chegar onde chegou e se tornar quem se tornou
‘meu pai” (In memoria). Quem sabe em outro momento, retomamos a caminhada. O
que fica forte e me tocou era a famosa frase “estuda filha, para virar gente”. E assim
o fiz... Nao para virar gente, mas como ele também dizia, “para ser melhor do que eu”.
Se ele ainda estivesse lhe diria: quem me dera ser igual a vocé. Mas, entendo essa
frase, como sendo “ndo quero que passe pelas mesmas dificuldades que passei”. Hoje
compreendo. Esse valor exagerado nos estudos. Mas também compreendo que a
realidade social nos imprimiu quem somos a partir do que fizemos. A realidade posta,
as possibilidades as quais a sociedade nos impde e, o que fazemos com essas
possibilidades retroagem em nés o que somos. Reafirmando Lessa (2014) “somos o
que fazemos”.

Assim eu crescia. A tdo esperada filha, filha do meio, Unica menina. Estudando
desde cedo, permeada por professores, pois conforme Vygotsky, somos influenciados
pelo meio, 0 meio nos projeta. E assim sucedeu. Livros e mais livros, estérias e mais
estdrias, contos e mais contos, vivéncia e mais vivéncia, vida real, movimentos que
vivemos quando a méae € professora e um pai com todo cuidado com o estudo. Cultura,
comunidade, politica, meios e mais meios, relacdes e emaranhado de relacdes...

Crescer nesse meio teve seus aspectos bons, mas também alguns que ndo
deveriamos deixar nos atravessar, mas atravessam. A cobranca de ser filha de
professora.

Quanta cobranca!

Olha vocé é filha da professora Catarina... Cidade pequena, todo mundo
conhece todo mundo. Cidade onde havia somente dois colégios publicos e um
particular. E minha méae trabalhava nos dois colégios publicos.

Sobrevivi... e hoje percebo que néo foi tdo dificil assim...agradeco por esse
espaco vivido, pois compreendo quem estou me tornando, ou quem particularmente

Sou.
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Estudei, a Educacédo infantii em um Colégio Particular chamado “Reino do
Saber”. Lembro-me como hoje da professora Marcia, que letra linda! Que professora
amavel!l Gostava muito de estudar. Ainda gosto! E o que me movimenta. “Confrontos
e reconstrugcdo do conhecimento”. Mas as condi¢cdes ndo me permitiram ficar nesta
escola, entdo fui estudar o Ensino Fundamental e Médio na escola publica
denominada “Thomaz Barbosa Rangel”, na qual vivenciei tantas aprendizagens,
desafios, amizades. Como era bom! E mais, fazia parte da equipe de vélei da escola,
“jogadora titular”. Percebo hoje o quanto aprendi, pois, fazer parte de um grupo, ainda
que em um grupo pequeno e seleto, faz-se necessario aprender o movimento de
socializar-se. Percebo que aprendi.

Entdo, no Ensino Médio, estudei de manha e a noite, como? Fazia Magistério
de manhé e Técnico em Contabilidade a noite.

Nesse periodo, lembro-me da Eunice, professora de Matematica do Magistério.
Com ela aprendi, aprendi, aprendi a famosa Matematica. Ela me ensinou a gostar, ela
me ensinou a Matematica.

Ficava muito feliz, pois quando chegava ao curso noturno, o famoso Técnico
em Contabilidade, ja sabia a Matemética que a professora Maria Conceicao ia ensinar.
Desta ndo posso falar a mesma coisa. Mas néo senti muito, pois aprendia e tirava as
davidas com minha querida professora Eunice do Magistério, coisa que meus amigos
do curso Técnico ndo poderiam dizer o mesmo. Logo eu, era a auxiliar da professora
Maria. Como eu gostava desse posto “auxiliar da professora” e ainda mais, da
disciplina de Matematica.

Assim, dando continuidade a trajetéria, em 1997, realizei meu primeiro
vestibular. Para qué?

Matematica! Passei! Entdo, em 1998, iniciei o Curso Licenciatura Plena em
Matematica na Universidade para o Desenvolvimento do Estado e da Regido do
Pantanal (UNIDERP).

Tive que mudar de cidade. Como dizia meu pai, vim para “cidade grande”
Campo Grande/ MS. “Estuda minha filha”, essa frase memoravel jamais esqueci.

Inicia-se entdo a mais longa jornada. Afinal ninguém me contou que estudar
nao tem fim.... Logo, parafraseando Sécrates, quanto mais estudo, mais percebo que

necessito estudar. “S6 sei que nada sei, e o fato de saber isso, me coloca em
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vantagem sobre aqueles que acham que sabem alguma coisa”. Estudar para mim é
uma necessidade.

Cabe rememorar que minha opc¢éo por esse curso de licenciatura decorreu do
interesse pela disciplina de Matematica, ainda na Educacédo Basica, bem como a
vivéncia com minha mé&e e minha avod, todas professoras e, principalmente, pelos
meus professores de Matematica, os quais, no processo de ensinar e aprender, me
despertaram uma grande vontade de fazer alguma coisa em prol da Educacéo
Matematica.

Hoje, percebo que esse reflexo dos meus familiares e, principalmente, dos
meus professores de Matemética vem confirmar o que evidencia Raymond, Butt e
Yamagishi (1993)°, quando apresentam que “as autobiografias mencionam que
experiéncias realizadas antes da preparacdo formal para o magistério levam néo
somente a compreender o sentido da escolha da profissdo, mas influem na orientacéo
e nas praticas pedagdgicas” dos sujeitos historicos.

Concordo plenamente com os autores, pois sempre tomamos, como exemplo,
as nossas interacdes com as pessoas, experiéncias anteriores, tudo o que, para nés,
tenha significado torna-se, dessa forma, uma grande influéncia na nossa postura em
relacdo ao ensino.

Desse modo, as possibilidades da vida, fez-me iniciar a lecionar no Ensino
Fundamental, ainda no 1° ano de faculdade. N&o imaginava o quanto eu precisaria
aprender para atender as necessidades dos alunos. Os tempos passaram e a forte
vontade de, realmente, saber como poderia satisfazer as necessidades formativas
deles, levou-me a buscar possibilidades reais que constituisse subsidio no meu
processo de ensinar e aprender.

Nessa caminhada, apesar das circunstancias, lecionava e estudava a tao
sonhada Matematica. Percebo que até as dificuldades me constituiram, mas isso s6
compreendo hoje. Como diria meu Mestre “O que fago agora, ndo podes
compreender, todavia o compreenderas mais tarde” (JOAO 13:17).

Depois de quatro anos, terminei a faculdade. Enfim, formada. Pude casar, pois

meus pais ja explicitavam que sO casaria depois de terminar a faculdade.... Entéo

9 RAYMOND, D.,BUTT, R.L. YAMAGISHI, R. Savoirs pré-professionnels et formation fondamentale:
approche autobiographique. In: GAUTHIER, C.; MELLOUKI, M. e TARDIF, M. (dirs.); Le savoir des
enseignants: unité et diversité. Montreal: Logiques, 1993, pp. 137-168.
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terminei a faculdade, logo, casei. Sou casada com Nelson, um anjo que Deus colocou
para cuidar de mim. Depois de seis anos de casada, minha primeira filha, Lissa Keren,
nasceu. Linda, cheirosa. Outro nivel, um outro sabor nos movimentos a serem vividos.

Se parei de estudar? Nao, eis a resposta. Estudando sempre, ciente que o
movimento da vida, 0os acontecimentos vao nos moldando, v&o nos fazendo crescer,
e perceber, as vezes, coisas imperceptiveis. Mas o trajeto € longo e a Arte é bela,
quase tudo nos atravessa nos, faz tornar a ser.

Continuei estudando, pois somente a Licenciatura ndo nos possibilita amenizar
as necessidades de formacao. Por isso, fiz dois cursos de especializacao: Matematica
para o Ensino Fundamental e Médio; e Organizacdo do Trabalho Pedagdgico em
Educacdo Matematica do Professor das Séries Iniciais do Ensino Fundamental,
ambos realizados na Universidade para o Desenvolvimento do Estado e da Regido do
Pantanal (UNIDERP). Nesse periodo, dois professores me chamaram a atengéo, me
fizeram ver diferente a Matematica, o professor Celso e a professora Iraci. Como €&
bom encontrar professores que nos influenciam que nos permitem ver a Educacao
com outros olhos, nos instiga a prosseguir mesmo gue, na maioria das vezes, as
pedras se tornem maiores que a estrada.

Mas, avante!

Depois de quase dez anos de experiéncia em sala de aula, atendendo os
alunos no processo de aprender Matematica, fui convidada a fazer parte da equipe
técnica de Formacao Continuada da Secretaria Municipal de Educacdo de Campo
Grande (SEMED), sendo responsavel por organizar e ministrar formacdo para
professor de Matematica nas escolas municipais de Campo Grande/MS. A referida
equipe tinha, como foco, a busca por novas metodologias e a troca de experiéncias
gue permitiam amenizar as dificuldades do professor, visando a aprendizagem dos
alunos, momentos de encontros e reflexdes dos pares.

O fato de participar desses momentos com os professores de Matemética
suscitou-me uma enorme angustia e uma variedade de questionamentos, uma vez
que a responsabilidade era e é grande. Estar a frente de uma formacéo, cuja tematica
tem sido alvo de varias pesquisas, ndo constitui uma tarefa facil.

Nasceu, entdo, a necessidade de encontrar respostas para as seguintes
guestdes: Como, efetivamente, o professor é preparado para essa demanda de sala

de aula? O que, realmente, é ensinado para que o futuro docente se torne apto a atuar
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na sala de aula? Como é a relacdo teoria e pratica nas disciplinas destinadas a
formacao do professor para atuar na Educacao basica? Qual é o papel da prética na
formacéo de futuros professores? O que, de fato, estd sendo entendido que tange a
Pratica como Componente Curricular, a partir da Resolugcdo CNE/CP, N° 2/2002?

Diante disso, muitas inquietagdes surgiram, uma vez que a busca por novas
metodologias e a troca de experiéncias que permitam atender as necessidades do
professor e, consequentemente, favorecer a aprendizagem dos alunos, fizeram-me
refletir sobre os varios aspectos referentes ao processo de ensino e aprendizagem de
Matematica, prioritariamente, como se da a formacao inicial dos professores que
ensinam Matematica. Em especial, as discussoes realizadas sobre a dicotomia entre
a teoria e a pratica na formacéo de professores, que ndo séo inéditas e nem algo
“novo” no Brasil, cujo tema predominante eram as estruturas curriculares e as praticas
formativas, com énfase na dissociacdo entre conteudo e metodologia, disciplinas
especificas e didatico-pedagdgicas, bem como a visdo de pratica como sendo
aplicacao da teoria.

Paralelamente a atividade que vinha realizando com os docentes formados em
Matematica na SEMED, fui docente por nove anos no Colégio Maria Montessori. Dada
a experiéncia supracitada fui convidada a dar formacdo para os professores que
ensinam Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental, as Pedagogas. Novas
necessidades, novas possibilidades, das quais uma delas foi fazer curso de
Pedagogia. Entdo vamos, iniciei o curso de pedagogia, mais precisamente 2 anos
cursando Pedagogia, fiz o processo seletivo para o Mestrado em Educacéo
Matemética. Esse tempo foi de movimentos bruscos de aprendizagem, pois néo parei
Pedagogia para iniciar o Mestrado, fiz os dois concomitantemente. Consegui. Terminei
os dois. E como aprendi.

Ao ingressar no Mestrado em Educacdo Matematica, em 2011, eu buscava
encontrar respostas para entender como se da a formacao inicial dos professores que
atuam na Educacdo béasica, uma vez que, conforme expresso anteriormente, as
preocupacdes com a qualificagdo de professores para atuar na Educacdo Basica nao
sao recentes, haja vista reunifes para a discussao dos Cursos de Licenciatura em

Matematica realizadas por meio de Féruns Regionais e Nacionais.
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Entdo, desenvolvemos a pesquisa de Mestrado intitulada: A Pratica como
Componente Curricular nos cursos de Licenciatura em Matematica: entendimentos e
alternativas para sua incorporacao e desenvolvimento.

Nesse movimento, a temética central da proposta investigativa estava situada
na intersecao de duas linhas de pesquisa em evidéncia no campo do conhecimento
da Educacdo Matematica nas Ultimas décadas: a formacdo de professores e o0s
estudos curriculares, visto que o papel central da pesquisa era responder o seguinte
guestionamento: Como foram incorporadas, nos Projetos Pedagdgicos, e estdo sendo
desenvolvidas as horas de Pratica como Componente Curricular nos cursos de
Licenciatura em Matemética a partir da Resolucdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de
2002? Em decorréncia, o objetivo geral era: analisar de que forma as praticas
entendidas como componentes curriculares (PCC) estdo distribuidas nas estruturas
curriculares dos Projetos Pedagdgicos e sendo desenvolvidas nas disciplinas dos
cursos de Licenciatura em Mateméatica (NOGUEIRA, 2012, p.17).

Um dos resultados desta pesquisa foi possivel a integracdo entre o0s
professores no que tange ao processo do planejamento e da construcdo do projeto
pedagdgico do curso, visando a insercdo das horas de Pratica como Componente
Curricular, a partir das Resolu¢gées CNE/CP 1/2002 e CNE/CP 2/2002.

Como, estudar ndo tem fim, trés anos depois chegou mais uma vez um
momento impar...estudar, estudar e estudar...Doutoramento a vista..., mas nesse
periodo recebo outra heran¢a, minha segunda filha, Anna Beatriz, linda, charmosa, o
que verdadeiramente me da forca para prosseguir: minhas filhas.

Facil estudar com duas criangas? N&o!!! Mas uma coisa posso garantir
impossivel também néo é! Entdo, avante! Forca, foco e fé, que este projeto de quatro
anos, ideado, e porque néo dizer, no final desse periodo, materializado. Pois esse é
um projeto, ideado e precisa ser materializado. No entanto, enredemos que este é 0
inicio de outros ciclos, pois 0 movimento é ciclico e continuo e a histéria é viva e se
faz de homens vivos.

Hodiernamente estou nesse movimento: Estudar, relacionar e interagir,
tendendo ao infinito.

Esse trio, doi... faz-nos eleger um monte de coisas ao inveés de outras, mas
somos o que fazemos, afinal a escolha é sua, € minha, € nossa. A minha ja foi tomada,

7

agora € avante e para o alto.... Sempre. Mas, se vier o baixo? A queda? As
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possibilidades variadas. Nao podemos jamais esquecer: Qual é o alvo. Abate a poeira,
e se faz como um farol que brilha & noite, como uma ponte sobre as 4guas, como
abrigo no deserto sempre... Resisténcia, persisténcia e interacdes. Pois com 0s
outros, caminhamos mais longe. E avante.... Avante.... Precisamos enxergar o que
esta posto. A realidade objetiva. Esta Sociedade! Os sujeitos histéricos que nela se
inter-relacionam e produzem a historia.

Hoje percebo que essa deciséo € consciente e condicionada, pois 0 mundo o
qual eu vivo me impde um campo de possibilidades e necessidades herdadas do
passado. Estas estao presentes em cada acao tomada e se manifestam no momento
da objetivacdo (LESSA, 2014).

Afim de me aprofundar nas aguas onde comecei o mergulho: Formacéo de
professores, resolvi particularizar os professores sujeitos histéricos de Matemética. No
entanto, € preciso corroborar com Passeggi (2008) que historiar sobre o “[...] processo
de formacado parece, aos olhos de quem jamais o fez, uma tarefa facil. Mas fixar na
escrita o que se tenta pegar no ar, o que foge e escapa a cada tentativa € um trabalho
ao mesmo tempo laborioso, sedutor e consideravelmente formador ” (p. 36).

Entdo, anseio discutir, problematizar e registrar, nesse processo de
doutoramento, mediante tudo que vivi, e subsidiada pelas experiéncias possibilitadas
nas interacdes e nas parcerias firmadas: a constituicAo dos professores de
Matematica.

Partindo da Tese que as necessidades formativas, compartilhadas na parceria
colaborativa, possibilitam as conexfes no/para o processo de constituicdo do
professor de Matematica em formacao e em exercicio, 0 pressuposto que norteia esta
pesquisa esta ancorado na seguinte questao: Qual a relacdo entre as necessidades
formativas e as conexdes no/para o0 processo de constituicdo do professor de
Matematica em formacao e em exercicio? Essa indagacdo nos conduz ao objetivo
geral de investigar a relagéo entre as necessidades formativas e as conexdes no/para
0 processo de constituicdo do professor de Matematica em formacéo e em exercicio
a partir da parceria colaborativa.

Assim, para atingir o objetivo geral, elencamos 0s seguintes objetivos
especificos:
% Interpretar o contexto em que os professores de Matematica em

formacao e em exercicio estdo inseridos.
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% Compreender o movimento histérico de producdo das necessidades
formativas dos professores de Matematica em formagéo e em exercicio.

% Analisar as possibilidades/realidades potencializadas pela parceria
colaborativa, na conexdo no/para 0 processo de constituicdo professor de
Matematica em formacgéo e em exercicio.

A partir desse movimento, da questao e dos objetivos da pesquisa, queremos
evidenciar que buscamos registrar, de forma que o leitor compreenda, que toda e
qualquer acdo nesta materialidade tem uma dimensao social, pois as consequéncias
de seus atos influenciam ndo somente a vida individual, mas um todo coletivo. As
relacdes estabelecidas e explicitadas assumem maior importancia, uma vez que partir
das relacBes entre 0s sujeitos, entre eu e 0s outros, constituintes de uma sociedade,
estas se tornam indissolluveis. As contraposi¢cdes axioldgicas eu/outro, visto que a
complexidade das relacdes exige sujeitos relacionados, essa exigéncia pondera a
continuidade da evolugéo da sociedade. Compreendendo que a articulacdo dessas
relacbes € um fato categorizado sendo: “0 mundo dos homens um complexo de
complexos” (LESSA, 2012, p. 21).

Dessa maneira, evidenciamos que o objetivo desta pesquisa nos delimitou e
nos conduziu a dois movimentos metodoldgicos: um tedrico e outro empirico. Se por
um lado, na pesquisa tedrica buscamos fundamentar os conceitos praxis,
necessidade/casualidade, possibilidade/realidade, linguagem, dialogo, bem como
compreender a relacéo entre as necessidades formativas e o processo de constituicao
do professor de Matematica em formacdo e em exercicio, a partir da parceria
colaborativa atrelada a uma perspectiva Bakhtiniana; por outro, na pesquisa empirica,
a indagacao e as contribuicbes de tais referenciais, para o processo de formacéo
inicial e continuada de professor de Matematica no viés colaborativo, nos fez
compreender que as comunicacbes nao podem jamais ser compreendidas e
explicadas fora do vinculo das situacBes concretas e entrelacadas com todos os
outros tipos de comunicacgdes, visto que tudo que se comunica é linguagem.

Para responder as proposi¢Oes expressas, a estrutura do texto da tese foi
previamente pensada em sete capitulos, a uma viagem semelhante ao flutuar, nadar
e submergir em rios. Esses rios, que nao sao unicos e que segundo dramaturgo, poeta
Bertold Brecht, rio que tudo arrasta se diz que é violento. No entanto, ninguém diz

violentas as margens que o comprimem.
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No Capitulo I, o texto volta-se para a base teorica da discusséo do Ser Social,
com énfase no ser professor de Educacdo Matematica, dialogando com a categoria
materialista histérico dialético da prética social a Praxis, perpassando pela unidade
dialética de necessidade/casualidade e possibilidade/realidade, mas com consciéncia
de que essas sdo apenas duas das categorias da dialética materialista historica, e
gue esses pares ndo se evidenciariam, se nao entrelagassem com 0s outros, pares
tais como: singular/particular/universal, conteudo/forma e causa/efeito. Nesse
entendimento, inferimos que esses pares privilegiados estdo vinculados mutuamente
(AFANASIEV, 1969), todos mediados pela linguagem na perspectiva Bakhtiniana.
Essa teorizagdo constitui 0 suporte para a discussao sobre o problema da nossa
pesquisa, permitindo sustentar a tese que defendemos, de acordo com nossa
investigacao.

No Capitulo I, discutimos sobre que professor formar? Para qual sociedade?
Dialogamos também com o que dizem as teses brasileiras sobre a articulacdo da
diade: formacéo inicial e continuada de professor de Matematica no periodo de 2001-
2018, fazendo analogias com a nossa Tese.

No Capitulo Ill, nos propusemos dialogar sobre as perspectivas, as abordagens
das necessidades formativas, partindo do pressuposto que discutir necessidades
formativas dos homens vivos, nos possibilita discutir as necessidades dos
professores, que fazem parte desses homens vivos, professores estes com uma
especificidade “Matematica”. Ao nos referirmos as necessidades especificas dos
sujeitos, estas o0s impulsionam para idear a expansdo de suas capacidades
materializando assim na sua realizacéo. Precisamos como homens vivos e relacionais
considerar tanto as necessidades especificas do individuo, como as necessidades
coletivas.

No Capitulo 1V, dialogamos sobre a compreensdo de Parceria. Quais
Parcerias? Qual o tipo de Parceria que sustenta essa Tese? Partindo desse
guestionamento, reafirmamos a importancia de dialogar sobre as possibilidades de
parcerias formativas colaborativas e o movimento desenvolvido no processo de
construgdo daquela, como um fio condutor para a reflexibilidade. Discutimos as
possibilidades da existéncia de uma relacdo de parceria entre futuros professores,
professores em exercicio e outros sujeitos que interagiram nesta relacdo. Uma

parceria formativa na/para docéncia que possibilite maior integracdo na diade:

35



formacao inicial e continuada de professor de Matemética, por meio da disciplina de
pratica de ensino e outros lugares e que, possa converter-se em uma fértil
oportunidade formativa para todos os envolvidos. No ambito de tal relacdo, ancorada
na reciprocidade, os futuros professores e os professores em exercicio terdo a
possibilidade de dialogar sobre suas necessidades e discutirem, o que € ser professor
de Matematica, redescobrindo as possibilidades dos processos formativos, a escola,
a universidade, a realidade, o mundo sob nova ética.

No Capitulo V, abordamos o delinear do movimento da pesquisa na construcao
do caminho metodoldgico. Apresentamos a pesquisa desta Tese: sua orientacao
metodoldgica; os sujeitos da pesquisa — os professores de Matematica em formacao
e em exercicio envolvidos; os encontros vividos pela professora-pesquisadora
juntamente com 0s sujeitos; e, por fim, os instrumentos e os fios condutores da anélise
da pesquisa.

No capitulo VI, trazemos o desaguamento na foz, a analise de dados, visto
que é uma fase fundamental do trabalho de investigacdo. E um processo que exige
rigor intelectual e um trabalho arduo e criativo. A criacdo de sistemas de temas/ou
categorias formais é a resposta da investigadora a imensidade dos dados que as
investigacbes originam, este é um processo criativo que implica a compreensao
cuidadosa sobre o que é verdadeiramente significante e significativo nos dados. Com
esse entendimento, a analise dos dados nos levou a revisitar a teoria em busca da
compreensdo dos processos de formagdo. Dessa forma, para que pudéssemos
construir a analise da Tese, como projetos de dizer (cotejos), foi necessario
desenvolvermos didlogos, que expressamos como didlogos colaborativos. Na busca
de textos/signos que nos auxiliem na compreensao da alteridade como possibilidade
no processo constitutivo dos professores de Mateméatica em formacao e em exercicio
na parceria colaborativa, ressaltamos que 0s pressupostos tedricos que sustentam e
estruturam as analises funcionam em estreita coligacéo, constituindo entre si relaces
de interdependéncia, ou seja, ndo sdo estanques ou sequer indissociaveis. Desse
modo, ha uma relacéo de apoio, estruturacdo e complementaridade entre eles.

E nas consideracdes finais, tento concluir o inacabado. O que sempre se

forma e transforma, mediante o tempo e o espago.
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Sintetizamos a Tese da seguinte forma:

Figura 1: Estrutura da Tese

NECESSIDADES FORMATIVAS NA CONSTITUICAO DO PROFESSOR DE
MATEMATICA EM FORMAGCAO E EM EXERCICIO: DIALOGOS E CONEXOES

1 - PRAXIS: UMA
ATIVIDADE

TRANSFORMADORA

2 - FORMAR
PROFESSOR DE
MATEMATICA: UM
ATO SOCIAL

3 - NECESSIDADES
FORMATIVAS

|

5 - POSSIBILIDADES
DE PARCERIAS

l 6-0

7 - SUBVERTENDO DESAGUAMENTO NA
AS MARGENS FOZ

4 - O DELINEAR DO
MOVIMENTO

|

Fonte: Autora
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— CAPITULO | -
PRAXIS: UMA ATIVIDADE TRANSFORMADORA

©0 00 00

Se nao puder voar, corra.
Se ndo puder correr, ande.
Se nao puder andar, rasteje,
Mas continue em frente

De qualquer jeito!

Martin Luther King

1.1 Préxis: a categoria da prética social

A praxis se configura como uma categoria filoséfica que transcorre todo o
movimento historico da humanidade. Ndo é por acaso que 0 percurso desse
movimento passe por algumas redefinicdbes ao longo dos séculos. Desta maneira,
primeiramente, discutiremos o significado da palavra, do ponto de vista dialético e
dialégico, pois, a palavra ndo € uma unidade neutra, mas sim uma forma
contemplativa da lingua a espera de um sujeito falante, que, individualmente utilize
seu sentido e faca nascer novamente o0 curso consecutivo da linguagem.

Para Bakhtin (2008, p.203), “Palavra é relacionamento entre os sujeitos e, é
interindividual” e reune uma variedade de vozes de todos aqueles sujeitos histéricos
gue utilizam ou a tem utilizado historicamente.

Nessa perspectiva, o autor enfatiza que a palavra existe para 0s sujeitos

histéricos e humanos em trés aspectos:

[...] como palavra da lingua neutra e ndo pertence a ninguém; como
palavra alheia dos outros, cheia de ecos de outros enunciados; e por
altimo como minha palavra, porgue uma vez que eu opero com ela em
situacéo determinada, com uma intencao discursiva determinada, ela
ja estd compenetrada da minha expresséo (BAKHTIN, 2008, p. 294).

Logo na escrita deste texto nos apropriamos das palavras dos outros, com suas
devidas expressbes, 0 seu tom valorativo, na tentativa de assimilarmos,
reelaborarmos e reassentarmos palavras.

Dessa forma, levando em conta a natureza dialégica da palavra, € possivel

dizer que, na perspectiva Bakhtiniana, a palavra é “indissociavel do discurso, palavra
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é discurso”, é histodria, € ideologial®, é luta, ja que palavra é a sintese das praticas
discursivas historicamente construidas” (BAKHTIN, 2008, p.294).

Como palavra € histéria, recorremos ao dicionario filoséfico Abbagnano (2007,
p. 890) onde o autor descreve “significado ou significacdo” na “dimensao da semantica
do procedimento semiolégico, ou seja, a possibilidade de um signo referir-se a seu
objeto”. E ainda, descrevem os dois aspectos fundamentais da palavra significado: 1°)
um nome, um conceito ou uma esséncia [...] usado com a finalidade de delimitar e
orientar a referéncia; 22) o objeto [...] ao qual o nome, 0 conceito ou a esséncia se
referem (ABBAGNANO, 2007, p.890).

Nesse fragmento, o autor explicita que esses dois aspectos sdo inseparaveis,
logo, esclarece que o segundo é funcdo do primeiro, porque “é 0 nome ou conceito
que determina a que objeto se faz ou nao referéncia” (ABBAGNANO, 2007, p.890),
acrescentando que tais aspectos nao se identificam, pois, o objeto pode ser o mesmo,
mas o0 nome ou o conceito usado para referendar é diferente, vide a cultural! do
sujeito.

Segundo Abbagnano (2007, p. 890), os estoicos fundaram a doutrina do
significado e reconheceram ambos os aspectos, tanto o 1° como o 29, e explicitando
trés elementos que estao inter-relacionados, a saber: “aquilo que significa, e aquilo

299, 64

que €”; “é a coisa indicada pela palavra, que nds apreendemos ao pensarmos na coisa
correspondente”; “aquilo que é, é o sujeito exterior”.

Logo, o significado é uma representacgao racional (palavra), “gragas a qual é
possivel expor por meio de um discurso aquilo que é representado” (ABBAGNANO
2007, p. 890). Dessa forma, sintetizamos e situamos 0s embates hodiernos sobre a
praxis, e seu significado, abalizados na concepcéo filoséfica de base materialista
histérico dialética, formulado por Karl Marx.

Para Marx, o homem ndo é uma coisa dada, acabada. Ele se torna homem a

partir de duas condi¢des elementares: o homem produz-se a si mesmo ao se colocar

10Tudo que é ideoldgico “possui um significado e remete a algo situado fora de si mesmo. “Tudo que é
ideoldgico € um signo. A cadeia ideoldgica estende-se de consciéncia individual em consciéncia
individual, ligando uma as outras. Os signos sé emergem, decididamente, do processo de interacao
entre uma consciéncia individual e a outra. E a propria consciéncia individual esta repleta de signos. A
consciéncia adquire forma e existéncia nos signos criados por um grupo organizado no curso de suas
relagdes sociais” (BAKHTIN, 1999, p.35).
11 Processo pelo qual o homem acumula as experiéncias que vai sendo capaz de realizar. “O importante
esta em compreender que a cultura é a manifestacéo historica do processo de hominizacédo e por isso
se desenvolve coetaneamente [...]. A cultura constitui-se por efeito da relacéo produtiva que o homem
sem seu surgimento exerce sobre a realidade ambiente”. (PINTO, 1979, p. 123).
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como um ser em transformacao, como ser da préaxis; a materializacdo do homem como
atividade dele préprio, s6 pode ter espaco, na histéria. A mediacao necesséria para a
realizacdo do homem é a realidade material (GADOTTI, 1988).

Partindo dessa premissa, discutiremos as conexdes no/para 0 processo de
constituicdo do professor na categoria materialista de pratica social, no complexo
social*? que tange a educacéo, porque SOomos seres sociais, que realizam atividades
dirigidas por um conjunto de conhecimentos, além de ser uma atividade consciente e
orientada para um fim, na perspectiva de continuidade.

Maceno (2017) enfatiza que o ser social € um ser complexo, uma totalidade
articulada de categorias. Nesse interim, Lukécs (2013, p.176) afirma que “a educacgéao
dos homens consiste em capacita-los a reagir adequadamente aos acontecimentos e
as situacdes novas e imprevisiveis que vierem a ocorrer em sua vida”. A educacgao do
homem o prepara para as situagdes que ainda estdo por vir, na possibilidade de
agirem de modo socialmente apropriado. No entanto, as situacdes futuras sdo sempre
novas e imprevisiveis, cheias de novas realidades, o que veementemente nunca tera
um fim em si mesmo, pois, estd em constante transformacdo. Nesse entendimento,
Lukéacs (2013, p.176) afirma que a “educagdo do homem nunca estara realmente
concluida”?. Esse complexo e tantos outros sao processos histéricos.

Com essa base, perpassamos a dialogar na perspectiva de compreensao das
conexdes no/para o processo de constituicdo do professor. Articulamos a conjectura
da praxis docente conforme o0s conceitos teéricos que envolvem a sua
formacao/acéo/reflexdo, pois, compreendemos e apreendemos que 0sS sujeitos
histéricos, formativos e educativos se movimentam por meio de suas acles e
reflexdes. E nas praxis que esse ser social enfatiza sua realidade objetiva e sua
consciéncia, visto que uma ndo pode existir sem a outra, explicitando o carater
inesgotavel de seus pensamentos.

Pimenta (2009) evidencia que, ao discutir a pratica social no ambito da
educacéo, € imprescindivel agdes que possibilitem novas formas de compreensao do

real e de sua complexidade, e acrescenta:

12 Complexo social do ser social “tem sua origem com surgimento do ser social, outros se desenvolvem
a partir do ser social, ja constituido. [...] temos o complexo do direito, alienacao, etc.; entre os primeiros
estéo o trabalho, a linguagem, a divis&o social do trabalho e a educagao” (MACENO, 2017, p. 107).

13 Em se tratando de educacgao, “Lukacs faz uma distingdo entre educacdo no sentido mais amplo e
no sentido mais estrito, no entanto pontua que tanto uma como a outra ndo pode haver fronteiras que
possa ser claramente tracada em termos de ideais, ndo pode haver uma fronteira metafisica”.
(LUKACS, 2013, p.176. Grifo nosso).
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N&o se pode mais educar, formar ensinar apenas com o saber (das
areas de conhecimento) e o saber fazer (técnico/tecnolédgico). Faz-se
necessaria a contextualizacdo de todos os atos seus mudltiplos
determinantes, a compreensdo de que sua singularidade das
situacdes necessita de perspectivas filosoficas, historicas, [...].
Perspectivas que constituem o que [...] permita aclarar e dar sentido a
acdo (PIMENTA, 2009, p.10).

Partindo desses pressupostos, explicitamos a palavra préxis e sua
significacdo!?, nos fundamentos “[...] construidos ao longo da histéria dos grupos
humanos, com base nas relacbes dos homens com o mundo fisico e social”’
(OLIVEIRA 2010, p.48).

O dicionatrio filoséfico Abbagnano (2007, p.786) explicita que a palavra praxis €
uma “transcri¢ao da palavra grega que significa acdo”, e na filosofia marxista refere-
se a “um conjunto de relagcbes de produgao e trabalho que constituem a estrutura
social e a acao transformadora que a revolugao deve exercer sobre tais relagdes”.

Salientamos que nao tentaremos “definir’ praxis, com base em nossa
subjetividade, mas partiremos de fatos existenciais e socialmente incontestaveis, da
realidade objetiva. Os fatos que tomaremos como ponto de partida séo fatos historicos
do conhecimento, para assim partir dialogarmos e construirmos nosso texto, pois,
como Bakhtin (2010) enfatiza, onde ndo ha texto ndo ha objeto de pesquisa e
pensamento.

Afanasiev (1969) discute que a praxis ndo surgiu a margem do caminho real do
pensamento filoséfico mundial, pelo contrario, herdou as melhores conquistas da
filosofia, dos caminhos ja trilhados, das lutas enraizadas entre as tendéncias
existentes.

Nesta perspectiva, Pinto (1979) evidencia que a apreensdo de um conceito!®
cientifico ndo pode ser realizada pela simples inspecéo légica, por meio de intuicéo
ou referéncia a fatos imediatos, mas, para além disso, requer o conhecimento do
desenvolvimento de tal conceito, no movimento de pensamento que, em

correspondéncia com sua aplicacdo pratica e a inclusdo de sugestbes e

14 Em portugués nao existe adjetivo para o substantivo “sentido”, “em russo sentido traduzido smislovaéi
— “semantico” termo relativo a significagao, portanto vinculado ao sentido” (BAKHTIN, 2010, p. XI).
150 exame de uma ideia geral, “ filos6fica ou cientifica, com intuito de revelar-lhe o conteddo, nao pode
ser feita sendo pela exploracdo do desenvolvimento da historia dessa ideia, considerando as
manifesta¢ces precedentes que esbocaram e a levaram até sua formulacéo atual, ou seja, o contetdo
de todo conceito € o processo de sua conceituagédo”. (PINTO, 1979, p.91).
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remanejamento que a experiéncia atribuia, trouxe até a versdo que se manifesta em
seu conteudo atual, a esse fato, ou a esse entendimento o autor evidencia que “[...] 0
contelido do conceito é a sua historia”.(p. 91)

Logo, € necessario mergulharmos nos emaranhados dos dialogos escritos,
falados e ouvidos, pois nao se pode compreender nenhum conceito de forma isolada,
sem reconhecer seu tempo, seu espacgo, seu momento historico, suas vozes.

Assim, partimos para o caminho, de encontros e desencontros, na tentativa de
dialogarmos com autores como Kosik, Konder e Vasquez, dentre outros, em relagéo
as exatiddes terminoldgicas da praxis.

Kosik (1995, p. 217) pontua que € o “[...] grande conceito da moderna filosofia
materialista” que, por sua esséncia e universalidade é a revelacdo do segredo do
homem como ser ontocriativo, como ser que cria a realidade (homem-social) e que,
portanto, compreende a realidade (humana e ndo humana, a realidade na sua
totalidade). “[...] € a determinagdo da existéncia humana como elaboracdo da
realidade” (p. 222).

Konder (1992, p. 115) enfatiza que “[...] € uma atividade concreta pela qual os
sujeitos humanos se afirmam no mundo, modificando a realidade objetiva e, para

poderem altera-la, transformam-se a si mesmo”. E ainda acrescenta:

E a acdo que, para se aprofundar de maneira mais consequente,
precisa da reflexdo, do autoquestionamento, da teoria, e é a teoria que
remete a agdo, que enfrenta o desafio de verificar seus acertos e
desacertos, cotejando-os com a préatica (KONDER, 1992, p.115).

Para Buhr e Kosing (1980) € uma atividade objetiva dos homens socialmente
unidos para a transformacao do seu mundo ambiental e social, pois para transformar
o mundo material, é preciso homens que empreguem uma forca pratica.

Segundo Konder (1992) Antbnio Gramsci foi o primeiro a formular
explicitamente a ideia de que, concebido o “[...] homem como sujeito da praxis, néo
tem muito sentido perguntar: quem € o homem? O que o homem nao é; seu ser
consiste num tornar-se. O homem existe se tornando algo novo, algo diferente daquilo
que ele era antes. Esse tornar-se € a praxis, é a historia” (p. 92).

Vazquez (2007, p. 28) enfatiza que a praxis ocupa o “lugar central da filosofia
que se concebe a si mesma ndo s6 como interpretacdo do mundo, mas também como

elemento de transformacgao”. No entanto, o autor alerta sobre o uso em muitos casos,
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indistintamente, da palavra “praxis” e “pratica” visto que a prética produz objetos
ganha novo significado, passando a ser vista como condicdo necessaria da propria
liberdade humana, essa, por ser uma atividade exclusiva do ser humano,
simultaneamente, € subjetiva e objetiva, pois se distingue da mera atividade subjetiva

que, por ndo se objetivar materialmente, ndo pode ser considerada como praxis.

1.2 Préatica: um elemento de transformacéo

Na lingua vernacula dispomos do substantivo “pratica” utilizado para designar
aquilo que nao é tedrico. No lItaliano, “praxis” pode ser dita como pratica. No francés
“practique”. Em russo “praktika”. Em inglés “practice”. Em alemé&o, no espanhol e em
portugués conserva-se a palavra no original grega “praxis” (VAZQUEZ, 2007). No
entanto, o autor enfatiza que é preciso compreender que “pratica” no uso cotidiano se
refere a uma “pratica humana no sentido estritamente utilitario” pejorativo de
expressdes como “homem pratico”, “resultados praticos”, “profissdo muito pratica” (p.
28).

Outrossim, enfatiza que praxis, no grego antigo, significa “agéo de levar a cabo”
alguma coisa, também designa a “acdo moral’ (VAZQUEZ, 2007, p. 28). Ac¢io
propriamente dita. Unido dialética da teoria e da pratica ao mesmo tempo. Acao
humana projetada, refletida e consciente.

Vazquez (2007) inclina-se pelo termo “praxis”, para designar “atividade
consciente objetiva”, sem o “carater estritamente utilitario que se infere do significado
do “pratico” na linguagem comum” (p. 28). No entanto, precisamos dialogar com este
carater utilitrio que o autor evidencia como estado de consciéncia comum — vista
imediata e ingénua ou espontaneo da praxis — na tentativa de chegarmos ao estado
de consciéncia reflexiva.

Por isso cabe destacar que ndo é um salto linear, mas que esta passou por
véarias transformagfes, em funcdo da histéria da humanidade estar em constante
movimento. Ndo é simplesmente o fato de substituir uma palavra pela outra, ou seja,
pratica por praxis. Implica entendermos o movimento histérico e a compreensao da

natureza histérica do ser humano e da sociedade.
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Nessa perspectiva, Vazquez (2007, p. 31) enfatiza que “a atitude natural
cotidiana coexiste com a atitude filosofica”, que surge historicamente, e parte dela
para aproximar-se a uma “verdadeira concepcao filosofica da praxis”.

Dessa forma, a atitude natural toma como referéncia a atividade pratica que
nao requer explicacdo. Nela a consciéncia comum cré que estd em uma relacéo direta
e imediata com o mundo e seus elementos praticos. O sujeito histérico vive a vida
como um mundo aparente diante dos olhos, em um plano atedrico. Nao possui a
necessidade de sair dos seus atos comuns, seus preconceitos, sua subjetividade, os
quais seus atos praticos se efetivam.

Sua consciéncia comum, segundo Vazquez (2007) esta imbricada das
relacdes, vozes, de todas as espécies, pois esta inserido em um contexto histérico,
subordinado as condi¢cdes histéricas e sociais que 0s engendra. Logo, sua
‘consciéncia da praxis esta carregada ou atravessada por ideias presentes no
ambiente” (p. 32).

No entanto, o autor pondera que a consciéncia comum da praxis ndo esta
“‘esvaziada completamente, da bagagem tedrica”, mesmo que a teoria esteja
desmoralizada. Ele, nos alerta que a consciéncia comum “pensa somente os atos
praticos e, portanto, ndo faz praxis, como uma atividade transformadora, ndo produz
e nem pode reproduzir’ (VAZQUEZ, 2007, p. 32).

Nesse sentido, o homem comum considera-se a si mesmo como homem
pratico. Prético utilitario, que satisfaz as aspiracdes praticas, vive em um mundo de
necessidades, objetos e atos praticos, concluindo ser algo perfeitamente natural.

A prética € nessa perspectiva autossuficiente, ndo necessita de apoio ou
fundamentos que nao seja ela propria. “A pratica fala por si mesma”. Vazquez ao

discutir esta questao elucida que:

O homem comum e corrente vé-se a si mesmo como ser pratico que
nao precisa de teorias; os problemas encontram sua solucdo na
propria pratica, ou nessa forma de reviver uma pratica passada [...].
Pensamento e agdo, teoria e prética, se separam. A atividade tedrica
— imprética, isto €, improdutiva ou inutil por exceléncia [...] (VAZQUEZ
2007, p. 35).

O autor ainda acrescenta que se nossa imagem de homem comum for fiel, ou
seja, se ndo perdermos de vista que este sujeito é historico, forjado pelos seus
relacionamentos, de modo espontaneo e irreflexivo, nao deixamos de lado a ideia de
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praxis, mesmo que limitada e falsa. Ou seja, uma praxis em um sentido utilitario
individual e autossuficiente — ateorico.

Precisamos compreender um pouco mais esse caminho trilhado
historicamente, para esclarecermos os conceitos de idealismo!® e materialismo
histérico dialético’. Vide praxis, como categoria fundamental para a compreenséo da
problematica do conhecimento (LESSA; TONET, 2011).

Segundo Lessa e Tonet (2011) o idealismo afirma a prioridade da ideia sobre a
matéria e o materialismo, ao inverso, a prioridade da matéria sobre a ideia (p.16, grifo
nosso). Logo, essas duas tendéncias filoséficas predominam desde a Grécia Antiga.
Relembrando esses fatos, seguimos a caminhada, sem esquecermos de que as duas
tendéncias filosdéficas se relacionam com o desenvolvimento das forcas produtivas de
trabalho'®, tdo fortemente destacadas no advento das grandes revolucdes que
marcaram a histéria, como a Revolucdo Francesa e a Revolugdo Industrial. Marx
enfatiza que este € o momento em que humanidade, pela primeira vez, consegue
compreender sua especificidade de modo radical: pelo trabalho. Ao transformar a
natureza, a humanidade cria novas possibilidades e necessidades objetivas que
determinardo o desenvolvimento da consciéncia (LESSA; TONET, 2011).

Verificamos, nessa orientacdo, que a prioridade do ser é antes de tudo uma
questao de fato: “ha o ser sem a consciéncia, porém nao ha a consciéncia sem o ser”
(DUARTE, 2013, p. 64). Partindo dessa premissa, vale destacar, que a consciéncia é
explicitamente humana. No entanto, Vazquez (2007, p. 32) pondera que, [...] 0 homem
comum e corrente mostra também certa ideia — limitada e obscura que se seja — da
praxis; uma ideia da qual continuara aferrado enquanto ndo sair da cotidianidade e se
elevar ao plano reflexivo que é o plano préprio, em sua forma mais elevada. Mas,
como € que a consciéncia comum pode desprender-se dessa consciéncia ingénua e

espontanea para elevar-se a uma consciéncia reflexiva?

16 Considera a histéria como um puro movimento das ideias, como ideias em movimento. Na pratica
politica os idealistas tendem a superestimar a importancia da luta ideolégica e a desprezar os atos
praticos de transformacéo da realidade (LESSA; TONET, 2011).
17 Descoberto por Marx ao estudar a sociedade capitalista, caracterizava-se por conceber o mundo dos
homens como sintese da prévia-ideacao com a realidade material, tipica e elementarmente por meio
do trabalho. O materialismo histérico-dialético possibilita compreender a base material das ideias e, ao
mesmo tempo, a forca material das ideias na reproducéo social (LESSA; TONET, 2011).
18 Nao nos aprofundaremos na categoria fundamente do Ser social “trabalho”. Quem sabe em outro
movimento de escrita de texto.
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Para responder a esse questionamento € necessario analisarmos os diversos
niveis de praxis, pois, enquanto a consciéncia comum ndo trilhar o processo de
desenvolvimento para a consciéncia reflexiva ndo podemos evidenciar a verdadeira
praxis. Por isso, € salutar depreendermos um esboco histérico da consciéncia da
atividade pratica humana em trés importantes periodos: Consciéncia da praxis na
Grécia Antiga, consciéncia filosofica da praxis no Renascimento e a consciéncia da
praxis produtiva na burguesia.

A Consciéncia da praxis na Grécia Antiga — sociedade escravista — na esséncia
aparente, a filosofia ignorou, rejeitou 0 mundo pratico. Rejeitou, porque ndo captou
nele mais do que viam. Nesse periodo, tanto na Grécia como em Roma, a atividade
pratica material, e especificamente o trabalho, era considerada como uma atividade
indigna dos homens livres e propria dos escravos. Essa sociedade se caracterizava
pela existéncia de duas classes sociais: 0s senhores e 0s escravos.

Vazquez (2007) evidencia que uma das concepc¢des marcantes nesse periodo
foi a de Platao e Aristoteles. “Em Platdo — viver propriamente é contemplar”, isolando
assim, a teoria das atividades praticas. A unidade Platdnica da teoria e pratica nao
passa da diluicdo da pratica na teoria. Aristoteles ndo fica muito atras de seu mestre,
reconhecendo a superioridade do tedrico sobre o pratico, e conclui que a unidade de
teoria e pratica é impossivel, a praxis para ele era a atividade ética e politica®, distinta
da atividade produtiva®°.

Vasquez (2007) detalha esse movimento de Platdo e Aristoteles, pois, para
ambos, o homem s0O se realiza verdadeiramente na vida tedrica, e acrescenta: “a
negacao das relacdes entre a teoria e a pratica material produtiva ou o0 modo de
vincula-las, deriva no pensamento grego de uma concepcdo de homem como ser
racional ou tedrico por exceléncia”’ (p.42). Logo, esses modos de sociedade e de
producdo escravista determinaram a ruptura entre a ciéncia e a pratica.

A consciéncia filosofica da praxis no Renascimento sofre grandes
transformacdes associadas aos sujeitos Leonardo, Giordano Bruno e Francis Bacon,
Rousseau, Hoobes, dentre outros.

Vazquez (2007) pontua que nesse periodo o sujeito deixa de ser um “mero

animal tedrico e passa a ser um sujeito ativo, construtor e criador do mundo” (p. 43).

19 A arte de dirigir na pratica os assuntos politicos (VAZQpEZ, 2007).
20 Atividade material produtiva fica separada da teoria (VAZQUEZ, 2007).
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Reivindica-se a dignidade humana ndo so6 a partir da contemplacdo, mas da acdo. O
sujeito € um ente de vontade e razao.

A razdo permite-lhe compreender a natureza para domina-la e modifica-la.
Nasce entdo o modo de producao capitalista. Nesse periodo, as atividades praticas

humanas tém ainda um caréter limitado, pois,

[...] é determinada pela necessidade, para a nascente burguesia, de
dominar e transformar a natureza por meio do conhecimento. O
burgués necessita dessa atividade pratica e dessa transformacéo,
mas a préatica ndo é tudo, nem é o que mostra na sua condi¢cdo mais
humana. [...] o homem como ser ativo ndo significa que a
contemplagdo tenha deixado de ocupar lugar privilegiado; pelo
contrério, continua tendo um status superior ao da atividade pratica,
particularmente a manual (VAZQUEZ, 2007, p. 44, grifo nosso.).

No entanto, ainda subsiste a separacdo entre a teoria e a pratica, a divisao de
trabalho € o que lhes serve de base. Entre os pensadores desse periodo historico,
ainda que abriguem o valor e a decéncia do trabalho, a contemplacdo aparece em
geral com status superior a atividade prética.

Por outro prisma, quando se ressalta o papel do sujeito ativo, criador ou
transformador, essa atividade concentra-se em sujeitos excepcionais, que se
sobressaem sobre 0s sujeitos que exercem atividades meramente fisicas e mecéanicas
(VAZQUEZ, 2007).

Nesse periodo, a consciéncia filosofica da praxis, ainda que néo rejeitasse a
atividade matéria produtiva e inclusive enaltecia, relegava a um plano inferior.

Quanto a consciéncia da praxis produtiva na burguesia, a Revolucao Industrial
do século XVIII, deixou uma marca, uma reviravolta decisiva. Lessa e Tonet (2011)
pontua que a burguesia revolucionou a economia, e sua caracteristica frente aos
modos de producédo. A reducdo da forca de trabalho a mera mercadoria, portanto
desprezo absoluto das necessidades humanas, desencadeou, como resultado, o
individualismo burgués, muito criticado por Marx.

O “dominio da natureza, por meio da producdo, da ciéncia e da técnica”,
transforma-se em uma demanda central a necessidades e decisbes sociais
(VAZQUEZ, 2007, p. 47).

Essas questbes objetivam dominar e possuir o mundo, vencer as forcas

automaticas da natureza e coloca-las & ocupacédo do homem o Util, diz Bacon. E a
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conveniente pratica, mas entendida sobretudo como experiéncia, ou atividade
experimental cientifica — praxis material produtiva.

Nesse momento historico, “o homem se afirma em dois caminhos — teorico e
pratico — que se unem na técnica”. Logo se ocupam da “técnica e vé nela a realizagao
da unidade teoria e pratica”, exaltam, desta forma “o dominio do homem sobre a
natureza, gracas ao trabalho e a técnica” (VAZQUEZ, 2007, p. 48).

Mediante esses flashes historicos, o que evidenciamos sao 0s sujeitos vivos,
suas condi¢cdes humanas. Ou seja, de uma praxis a outra. Seja ela teorica e abstrata
para humana e material.

Por essas razbes e cientes do caminho percorrido ao conhecimento ou
reconhecimento do que vem a ser praxis, elucidamos que no caminho propriamente
humano, Marx e Engles enfatizam a concep¢do de homem como ser ativo e criador

pratico, explicitada por Vasquez (2012):

[...] que transforma o mundo ndo s6 em sua consciéncia, mas
também em sua pratica, realmente. [...] a transformacéo da natureza
ndo s6 ndo aparece dissociada da transformacao do proprio homem,
mas sim como condi¢cdo necessaria desta. A producdo — isto €, a
praxis material produtiva — ndo s6 é fundamento do dominio dos
homens sobre a natureza, como também do dominio sobre a prépria
natureza. Producgéo e sociedade, ou producédo e histdria, formam uma
unidade indissoluvel (p. 51, grifo nosso).

E essa concepcdo de praxis que encontramos em Marx, esbocada nas Xl
Teses sobre Feuerbach: Os filosofos tém apenas interpretado o mundo de maneiras

diferentes; a questéo, porém, é transforma-lo. (MARX; ENGLES, 2012).

1.3 Praxis é atividade vital humana

Podemos depreender, pelo exposto, que no caminho histérico da compreensao
da praxis, € premente destacd-la como uma atividade social transformadora. No
entanto, segundo Vazquez (2007, p. 219), “toda praxis € atividade, mas nem toda
atividade é praxis”. Nesse sentido, podemos inferir que a préaxis é uma atividade
orientada e consciente dos sujeitos, a qual envolve tanto as dimensdes objetivas como
as subjetivas. No bojo dessas consideracdes, Martins (2015) enfatiza que esta

atividade é essencialmente humana por ser:
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[...] objetivadora, social e consciente, realiza o processo historico de
constituicdo do género humano, pelo qual e no qual o homem se
apropria de todas as forcas essenciais da natureza, constroi e significa
0s objetos atribuindo-lhes funcgdes histérico-sociais a serem também
apropriadas — promove a universalizacdo humana (p. 44).

Assim sendo, praxis e teoria sado interligadas, independentemente, visto que a
teoria € um momento necessario da praxis, e essa necessidade € o que distingue a
praxis das atividades meramente repetitivas e mecanicas (KONDER, 1992).

Faz-se mister compreender o que estamos chamando de atividade para
continuarmos a caminhada, evidenciando a atividade propriamente humana. Martins
(2015, p. 35) afirma que a “atividade humana é que garante a existéncia ndo s6 da
vida individual, mas de toda a sociedade que a sustenta” possibilitando ao homem,
por meio da sua vida produtiva, a construcdo de sua historia.

A concepcdo de atividade que nos ancoramos € a mesma defendida por
Vasquez (2007), quando afirma que atividade € “um conjunto de atos em virtude dos
quais um sujeito”, reconhecido também como agente, modifica a matéria-prima.
Assim, a conexao do sujeito com essa atividade transformadora, que tanto o homem
como a natureza se transformam, séo elos inseparaveis (p. 219). Essa atividade se
opde a passividade, mas se aglutina a efetividade. Segundo o autor, agente é aquele
que age, o0 que atua, explicitando que sua atividade ndo é potencial, mas sim atual.

A atividade humana é verificada quando os atos dirigidos a um objeto, sdo na
perspectiva de transforma-lo. Ou, como afirma Vazquez (2007), a atividade humana
€, portanto, atividade que se dirige a um fim, ou seja, como produto de sua
consciéncia, pois a relacdo entre o pensamento e a acao requer uma mediagcédo dos
fins que o humano se propde.

O autor reforca ainda, que a atividade da consciéncia € inseparavel de toda e
qualquer atividade humana, pois, ndo se conhece 0s objetos naturais e sociais por
conhecer, mas sim, sempre a servico de um fim. Sem as atividades da consciéncia,
as atividades humanas jamais materializariam.

Com essa premissa, para compreender o conceito de praxis em Marx, faz-se
necessario compreender a atividade tedrica e a atividade pratica, pois é onde inicia a
trajetoria da ideia de praxis elucidada por Vazquez (2007), reforcando que atividade

pratica em si ndo é praxis, tampouco uma atividade tedrica em si € praxis.
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Quando Vazquez (2007) reafirma que a atividade préatica ndo & qualquer
atividade e qualquer pratica, “pratica no senso comum” — praticismo mas sim, a
“atividade pratica social, transformadora, que responde as necessidades praticas e
implica em certo grau de conhecimento da realidade que transforma e das
necessidades que satisfaz” (p. 257). O autor considera a prética, entdo, como
atividade objetiva e transformadora, cujo objeto € a natureza, a sociedade, homens
vivos, com pretensédo a transformacéo da realidade natural e social.

A pratica, nesse viés nao fala por si mesma, exige por sua vez uma relacao
tedrica com ela: a compreenséo da praxis.

Outrossim, a atividade tedrica somente existe por e em relagdo com a prética,
pois € uma atividade subjetiva, seu “objeto ou matéria-prima sdo as sensacdes ou
percepcdes, isto €, objetos psiquicos que s6 tem existéncia subjetiva — ou 0s
conceitos, teorias, representagdes ou hipéteses que tem uma existéncia ideal”
(VAZQUEZ, 2007, p. 233). E uma atividade que proporciona um conhecimento
indispensavel para a transformacdo da realidade, do mundo, “ou traga fins que
antecipam idealmente sua transformacdo, mas tanto em um como em outro a
realidade efetiva permanece intacta” (p. 233). Logo, séo as transformacdes das ideias
de realidade e ndo da propria realidade, quando essa teoria consegue sair de si
mesma.

Héa de se conceber que, tanto a atividade pratica como a atividade tedérica séo
elementos indispensaveis para a transformacao da realidade, e, consequentemente,
para a compreensdo das praxis, visto que uma depende da outra e nao sao
sobrepostas.

Entre a atividade teérica e a atividade pratica transformadora arraiga-se um
“trabalho de educagao da consciéncia, de organizagcao dos meios materiais e planos
concretos de agdes”. Nesse sentido, uma “teoria é pratica materializada, por meio de
uma série de mediagdes” que so existiem na ideagcdo, como conhecimento da real
situagdo ou “antecipacéo ideal de sua transformagao” (VAZQUEZ, 2007, p. 236).

O conceito de praxis em Vazquez, como atividade tedrico-pratica, evidencia

que

[...] a préxis se apresenta como uma atividade material transformadora
e adequada a fins. Fora dela, foca a atividade tedrica que néo se
materializa, na medida em que a atividade espiritual pura. Mas, por
outro lado, ndo ha praxis como atividade puramente material, isto &,

50



sem producdo de fins e conhecimentos que caracteriza a atividade
tedrica. Isso significa que o problema de determinar o que é praxis
requer delimitar mais profundamente as relacfes entre teoria e prética
[...] (VAZQUEZ, 2007, p. 237).

A relacao teoria e pratica possui um entrelacar, uma dependéncia mutua, além
de ser considerada como duas formas de “comportamento do homem diante da
realidade que se desenvolve, em estreita unidade ao longo da historia humana” (p.
261). Assim, reforcamos que a praxis € na verdade,

Atividade teorico-prética; isto é, tem um lado ideal, tedrico, e um lado
material, propriamente pratico, com a particularidade de que sO
artificialmente, por um processo de abstracdo, podemos separar,
isolar um do outro. Dai ser tdo unilateral reduzir a praxis ao elemento
tedrico, e falar inclusive de uma préaxis tedrica, como reduzi-la a seu
lado material, vendo nela uma atividade meramente material. Por
conseguinte, da mesma maneira que a atividade tedrica, subjetiva, por
si s6, ndo é praxis, tampouco o € uma atividade material do individuo,
ainda que possa desembocar na producédo de um objeto — como no
caso do ninho construido pelo passaro — quando falta nela o momento
subjetivo, tedrico, representado pelo lado consciente dessa atividade
(VAZQUEZ, 2007, p. 262).

Percebe-se que a relacao teoria e pratica € uma relacao dialética, e ainda como
afirma Marx “Toda vida social € essencialmente pratica. [...]" - Tese VIII.

Nesse movimento espiralado da vida social, o individuo s6 pode compreender
e ser compreendido quando podem ser concretamente determinados 0s seus
interlocutores. O movimento do individuo pressupde o movimento da sociedade.

O que podemos enunciar € que a praxis exige dos sujeitos que ele nao se limite
a interpretar, mas sim a transformar. Visto que o ser é um evento Unico. Viver e
transformar é agir e agir em relacdo ao que néo € o eu, isto é, o outro. Eu e 0 outro
constituimos dois universos de valores ativos que sédo constitutivos de todos nossos
atos responsaveis. Uma via dialogica.

Com essa compreensdo, ao inferirmos que, a praxis € uma atividade
transformadora, e ndo uma mera pratica, construida historicamente pela humanidade
em lentos passos; que € um processo social, atividade puramente humana, pela qual
0s sujeitos se afirmam no mundo, modificando a realidade objetiva e ao mesmo tempo
transformando a si mesmo, abrimos caminhos para dialogarmos, no proximo capitulo
sobre o ato puramente social, o de formar professores de Matematica, discutindo com
e sobre a diade formacé&o inicial e continuada, no que diz as teses brasileiras, e a

nossal
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— CAPITULO Il -
FORMAR PROFESSOR DE MATEMATICA: UM ATO SOCIAL

©0 00 00

[...] quem forma se forma e re-forma ao for-mar e quem é formado
forma -se e forma ao ser formado. E nesse sentido que ensinar ndo é
transferir conhecimentos, contetildos nem formar é agéo pela qual um
sujeito criador d4 forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e
acomodado. Nao ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e
seus sujeitos, apesar das diferengas que os conotam, ndo se reduzem
a condicéo de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar
e quem aprende ensina ao aprender. Quem ensina, ensina alguma
coisa a alguém.

Paulo Freire.

2.1. Qual sociedade? E que professor formar?

Pesquisas sobre a formacdo de professores tém se mostrado analogamente
como uma funcdo exponencial crescente, nas Ultimas décadas. Visto que tal
crescimento visa promover melhorias nos mais diversos niveis de ensino, é de suma
importancia, o didlogo sobre o tema.

E sabido que essa formacdo deve ser um processo continuo, sistematico,
organizado, com aprendizagem permanente, durante todo o processo da vida,
compreendendo como Geraldi (2015, p. 140), que os sujeitos sdo “responsaveis e
respondentes”, pois estado sempre em dialogo, porque estdo sempre em “um processo
de ser”, sujeitos conscientes, pois estdo em processo de interacdo constante, logo
séo estados momentaneos ativamente instabilizados pela a¢éo responséavel.

Reconhecemos o sujeito como: “incompleto, inconcluso e insoluvel”, pois como
afirma Geraldi (2015, p. 142), “[...] as relagdes nunca € com somente um € mesmo
outro e a vida ndo resume a um e sempre o mesmo tempo”. No entanto, tem-se uma
infinidade de questdes a serem levantadas em relacdo ao sujeito, a vida, pois
reconhecemos que somos seres integrados, imersos numa realidade natural e social,
0 que evidencia uma plena interagdo com o seu meio ambiente, natural e sociocultural.

Partindo desse entendimento, articulamos o seguinte ciclo vital:
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Figura 2: Movimento Vital
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Fonte: Elaborado pela autora baseado em D’Ambrésio (2005).

Nessa perspectiva, existe a possibilidade real de qualquer ser vivo interagir com
seu meio ambiente, e ainda na execucdo deste movimento vital, ele age, subsidiado
pela consciéncia, o que significa afirmar que este sabe o que esta fazendo e sabe por
qgue esta fazendo, visto que a “[...] agdo gera conhecimento, gera a capacidade de
explicar, de lidar, de manejar, de entender a realidade]...]” reforcando que o individuo
nao é so. “Ha bilhdes de outros individuos da mesma espécie” com 0 mesmo
movimento. (D’AMBROSIO, 2005, p. 110).

Nesse movimento em que as acdes permitem o processamento da informacéo
captada da realidade e tomam uma parte singular do todo, enfatizamos e indagamos,
no macro: que professor formar? E para que sociedade? Dentre tantas outras
guestdes singulares que fazem parte do todo, ideamos essas duas, que dardo suporte
ao diadlogo que, por momentos, queremos produzir.

Ao indagarmos “que professor formar?”, obteremos uma infinidade de
respostas, dependendo do sujeito que a discute, da concepc¢ao de educacao impressa
em quem dialoga, das casualidades, visto que, essa € uma forma de manifestacéo
das necessidades, (BURLATSKI, 1987) dentre tantas outras questodes.

Dessa forma compreendemos que a casualidade € sempre condicionada, ou

seja, tem sempre uma base causal. Segundo Burlatski (1987, p. 104) “ndo existem
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fenbmenos sem causa. Qualquer fendbmeno € condicionado causalmente. O que torna
o fenébmeno dado como casual é o cruzamento duma sequéncia de relacdes de causa
e efeito”.

No processo formativo, o ser humano € o epicentro de todos 0os movimentos
Ferreira (2017) elucida que estes estdo permeados de causalidades, necessidades e
casualidade, mediados pelas possibilidades e realidade. Neste contexto, ela esclarece

que:

A causalidade é entendida como a interacdo entre os varios fatores
agindo uns sobre os outros (causa), produzindo modificagtes,
transformagdes e o surgimento do novo (efeito), estabelecendo-se a
unidade dialética causa-efeito-causa, em um movimento permanente.
(FERREIRA, 2017, p.24)

Com esse entendimento, compreendemos que as mudancas no campo
educacional brasileiro aconteceram em virtude de interacbes de varios fatores, no
entanto queremos demarcar 0 momento que se caracterizou de maior intensidade:
Manifesto dos Pioneiros da Educacédo Nova, em 19322, considerado um marco.

A histéria evidencia as tendéncias pedagodgicas, que por tempo e espaco,
estiveram, estdo, estardo no centro do discurso educacional, pois, consistem no
entendimento de que objetivos, conteldo e métodos da educagao “se modificam
conforme as concepcdes de homem e da sociedade que, em cada contexto
econdmico e social de um momento da histéria humana [...]” (LIBANEO 1994, p. 52),
caracterizam o modo de pensar, de agir e 0s interesses das classes e grupos sociais.
Dessa forma a direcéo do processo educativo subordina-se a uma concepcao politico-
social.

As modificacdes estéo intrinsicamente ligadas a categoria necessidade, visto
gue esta sempre se manifesta sob determinadas condi¢des objetivas. Burlatski (1987,
p. 103) destaca que a necessidade compreende “[...] uma ligacdo que surge
inevitavelmente desde que existam, para tal, as respectivas condi¢des”, uma vez que

carrega em si as possibilidades.

21 Dois aspectos marcam, portanto, a estrutura do texto do “Manifesto”: € por um lado, um documento
doutrinario e, por outro, um documento de politica educacional. Como documento doutrinario, o texto
declara-se filiado a Escola Nova. [...] Como documento de politica educacional, mais do que a defesa
da Escola Nova, esta em causa no “Manifesto” a defesa da escola publica. (SAVIANI, 2013, p. 252-
253)
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Tais possibilidades nao surgem de repente, Afanasiev (1968). Para o
surgimento, criam-se, primeiramente, fatores necessarios para seu desenvolvimento
delas, uma vez que a necessidade “[...] ndo aparece sob nova forma e ja acabada; no
principio, so existe a possibilidade, e s6 se transforma em realidade se as condicdes
lhe forem favoraveis” (p.173).

A histéria nos mostra que os acontecimentos sociais, politicos e econdmicos
exerceram influéncia sobre o campo educacional. Consequentemente, as tendéncias
pedagogicas decorrem das exigéncias e das necessidades do periodo vivido. Nessa
perspectiva, na figura 03, tracamos um paralelo entre as tendéncias pedagadgicas, 0
contexto historico e as caracteristicas do professor.
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Figura 3: Tendéncias Pedagodgicas no contexto educacional brasileiro e as caracteristicas do professor

‘ TENDENCIAS PEDAGOGICAS

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Libaneo (1994) e Saviani (2013).

=

56



Como afirma Saviani (2013, p. 446), as tendéncias pedagdgicas se dividem em
dois grupos: as tendéncias liberais e as tendéncias progressistas, elas “vao
metamorfosear-se”. Percebemos o indicador momento histérico/contexto em que suas
caracteristicas comecam a ser inseridas no campo educacional, no entanto, nao
podemos afirmar que uma tendéncia pedagogica se exaure em decorréncia do
surgimento de outra, considerando que as tendéncias pedagdgicas sofrem
adequacdes ao longo do tempo, em virtude de fatores sociais, politico, econémico e
educacionais, haja vista a relacéo de interdependéncia, pois a mudanca em um, afeta
diretamente o outro. E justamente no momento de mudancas que surgem as
contradi¢cdes e as resisténcias.

Evidenciamos, entdo, que para formar professores no ambito de situacdes
concretas e de uma realidade definida, necessita sistematizar elementos teéricos com
situacdes praticas reais. Libaneo e Pimenta (1999, p. 260) explicitam que a “docéncia
constitui-se um campo especifico de intervencéo social — ndo é qualquer um que pode
ser professor” (grifo nosso). Visto tempo e espaco.

Que professor é esse que queremos formar? ldeamos aquele professor que
possa ajudar no desenvolvimento pessoal, intersubjetivo do aluno, um mediador do
acesso ao conhecimento, um sujeito de cultura que domina de forma profunda os
conhecimentos historicamente acumulados de sua éarea, e seus aportes na
perspectiva de compreender o mundo, conforme evidencia Libaneo e Pimenta (1999).

Queremos, formar professores que reflitam, a partir do real objetivado, que
saibam do oficio de educar, compreendendo que educar ndo “é uma mera
transferéncia de conhecimentos, mas sim a conscientizagao e testemunho de vida”, é
possibilitar aos “sujeitos o0 reconhecimento que a histéria € um campo aberto de
possibilidades”. (MEZAROS 1997, p. 13).

Neste contexto, ao dialogarmos com o movimento da formagéo inicial de
professores, em conexdo com a formacgédo continuada, enfatizamos historicamente
que esses sujeitos “professores” sempre existiram. Estavam la. Estdo aqui. E estarédo
ali. Fazem, parte da realidade, da pratica constituida socialmente, da sua perspectiva,
na dinamicidade da historia. Os aspectos que os formam sdo espiralados e em
constante movimento: sujeitos aprendendo com sujeitos, baseados na relacéo entre

0 meio, baseado na perspectiva vigotskiana de que o meio nos influencia.
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Esses sujeitos humanos que hoje denominamos professores, ou futuros
professores, possuem uma peculiaridade: transmitir conhecimento, as geracfes
futuras, conhecimento baseado nas riquissimas experiéncias acumuladas pela
humanidade construida de forma sistematica. Conhecimento este, que segundo
Afanasiev (1969),

[...] € um processo infinito de aproximacdo do pensamento ao objeto
gue se gquer conhecer, do movimento da ideia do desconhecer, do
saber incompleto e imperfeito, ao saber mais completo e perfeito. Ao
substituir as teorias antiquadas por outras novas e determinar as
velhas, o conhecimento avanca, descobrindo mais e mais aspectos da
realidade (AFANASIEV, 1969, p. 180).

Para o processo de conhecimento, é necessaria a criticidade, e esta, s6 existe
se formos de fato ao subterraneo, a raiz do objeto, confrontar as ideias com a realidade
social existente das épocas. E mister compreender que a realidade € dinamica, logo
o conhecimento é infinitamente dindmico, pois a histéria se movimenta e 0s sujeitos
sdo vivos, como afirma Marx.

Queremos ressaltar que, a praxis € nosso ponto de partida, e a base do
conhecimento, apresenta-se como carater social. Assim, é preciso formar professores
com a consciéncia de que sua atividade esta relacionada a grandes grupos, e nao de
individuos em separado. Reafirmando, somos sujeitos relacionais. Sujeitos envoltos a
necessidades e possibilidades, sujeitos que além de explicar o objeto, o entenda, pois,
a diferenca é crucial, explicar “é reproduzir o discurso midiatico” enquanto que
entender “é desalienar-se, é decifrar antes de tudo” (MEZAROS, 1997, p. 18).

E importante formar professores que compreendam as possibilidades, ao se
depararem com a estrutura de um fendémeno novo que ainda ndo subordinou a si todas
as condices e as causas necessarias para se tornar realidade. (FERREIRA, 2017).
Tais possibilidades apresentam caracteristicas diversas que podem ser

[...] reais (aquelas que contém as condicbes de concretizagao);
abstratas (quando existem sem apresentar, ainda, as condi¢cdes de
sua concretizacdo); necessarias (as que tém maior probabilidade de
se concretizarem); casuais (as que determinam a concretizacdo das
possibilidades). (FERREIRA, 2017, p.69).

Com esse entendimento, possibilidades reais ou abstratas, causais ou
necesséarias sao relativas, pois dependem das condi¢cdes necessérias e favoraveis
para uma possibilidade se tornar realidade. Isso é processo de desenvolvimento:

formar professores com essa compreensdo que contribuem para o processo de
58



“‘humanizacao dos alunos historicamente situados” [...], construindo “saberes e a partir
das necessidades e desafios que o ensino como pratica social” lhes insere (LIBANEO;
PIMENTA, 1999, p. 262).

As possibilidades estdo presentes em cada tomada de decisdo dos sujeitos e
também se manifestam no momento em que a decisao for objetivada. (LESSA, 2014).
Formar professores exige decisdes. Exige reconhecer 0s sujeitos, como: sujeitos
historicos, sociais, responsaveis, conscientes, respondentes, inconclusos. Sujeitos
Vivos que ingressem na situacdo dada, independente de sua consciéncia e vontade
ou condi¢des necessarias.

Embora compreendamos que a situagdo nao existe sem os sujeitos, que cada
sujeito tem uma situacdo peculiar, € somente sua, dada para “cada individuo, cada
geracdo, cada época e classe” (KOSISK, 1995, p. 239), cabe ao homem agir mediante
a situacao posta, entrelacando com a praxis, uma vez que a vida do homem € um
dialogo inconcluso. Viver, para Bakhtin (1999, p. 139), significa “[...] participar do
didlogo: interrogar, ouvir, responder, concordar [...] dentre tantos outros fios de
relacfes”. Diante de tudo isso: Que professor formar?

Formar professores para além da reproducdo do passado, e até mesmo 0s
modelos atuais, mais sim, idear e materializar um futuro que podera ser de diferentes
formas, desde que, melhor que o presente. Formar professores conscientes de que
seu papel tem acdes bem mais ampliadas do que ser um simples transmissor de
informacédo, é um papel de natureza eminentemente social, possibilitando elevar-se
de uma consciéncia comum a uma consciéncia reflexiva.

Assim, podemos depreender pelo exposto a preméncia de uma analise da
realidade a qual este professor se objetiva como sujeito da praxis em: Qual
sociedade?

Nesse ponto enfatizamos que para Marx e Engels (2010), a histéria de toda
sociedade é baseada em relacbes de producdo e dividida em Infraestrutura e

Supraestrutura, com a seguinte relacao:
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Figura 4: Relacgéo existéncia e consciéncia

Fonte: Elaborado pela autora, baseado em Marx e Engles (2012).

Compreendendo desta forma, podendo assim esbocar geometricamente,
conforme a Figura 4:

Figura 5: Infraestrutura e Supraestrutura

Fonte: Elaborado pela autora, baseado em Marx e Engles (2012).

A Infraestrutura, ou seja, primeira das divisdes, constitui a base material,
basicamente sendo as relacdes de producdo e o capital. A supraestrutura € o topo
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ideolégico, constituido pela politica, religido, instituicées, justica, comportamento,
ideologias, filosofia, a vivéncia social como um todo. A existéncia (infraestrutura)
determina a consciéncia (supraestrutura), portanto, a base material sobrep&e o topo
ideologico. Todos o0s acontecimentos humanos s&o, pois, estabelecidos pelas
relacbes de produgéo.

Assim, para classificar a sociedade, tomamos como base Marx e Engels (2012),
ao discutirem que toda mudanca social se origina das modificacbes nas forcas
produtivas e relacdes de producédo. Dessa forma, uma classificacdo de sociedade,
segundo o tipo predominante de relagdes de producao, seria: a propriedade tribal, a
comunidade comunal e estatal, a feudal, a capitalista e a sociedade comunista.

Neste momento, é imprescindivel situarmos que vivemos em uma sociedade
capitalista, explicitamente contemporanea, a qual queremos formar sujeitos,
professores criticos, mediadores do conhecimento sistematicamente acumulado,
onde o papel do educando é participador e o papel do professor € ser mediador entre
0 saber e 0 educando.

Reconhecemos que é necessario subverter o que esta posto nesta sociedade,
para que possamos possibilitar a constituicdo real deste sujeito. No entanto nao
podemos negar que as transformacgdes sao constantes e que o desafio de formar
professores para esse tempo, para essa realidade, tem sido cada vez mais discutido
na perspectiva de acompanhar tais transformacdes. Transformacdes essas que
ocorrem a partir dos sujeitos em coletivo, lembrando ainda, como Martins (2015) que

e,

[...] fundamental a andlise objetiva das determinacdes econémicas e
politicas da estrutura social, procurando nunca perder de vista que
vivemos numa sociedade capitalista, produtora de mercadorias,
universalizadora do valor de troca, enfim, numa sociedade
essencialmente alienada e alienante (p. 30).

A autora ainda reforga que, nesta sociedade, o professor € um trabalhador cujo
‘produto de seu trabalho ndo se materializa num dado objeto fisico”, mas se
materializa na “promocdo da humanizagdo dos homens, na consolidagdo de
condicOes facilitadoras para que os individuos se apropriem do saber historicamente

sistematizado pelo género humano” (lbid, p. 4).
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Libaneo (2010, p. 67) esclarece, especificamente, que no ambito da formacgéao
de professores, as transformacdes docentes s6 ocorrem se estes ampliarem sua
“consciéncia sobre a propria pratica, a da sala de aula e a da escola”, logo, isso
pressupde conhecimentos tedricos e criticos sobre a realidade e sobre essa
sociedade.

E necesséaria a compreensdo de que a nossa consciéncia, nosso agir no
mundo, e, mais especificamente, nessa sociedade, causa uma variedade de efeitos

que retroagem sobre nds. Bakhtin (2003), afirma:

[...] a consciéncia é essencialmente plural, [...] ndo é outro homem que
permanece objeto da minha consciéncia, € outra consciéncia no gozo
dos plenos direitos que esta ao lado da minha e s6 em relagéo a qual
minha propria consciéncia pode existir (BAKHTIN, 2003, p. 342-343).

A linguagem constitui a forma da consciéncia se expressar, por isso, também a
linguagem encontra sua base material na praxis humana, nas formas e nas relacdes
de trabalho e organizacao social. A vida do homem é fundamentada nessa relacgéo,
denominada pela praxis. Somente agora descobrimos que o homem tem também

“consciéncia’.

Mas esta também nao é desde seu inicio, consciéncia ‘pura’. O
‘espirito’ sofre, desde o inicio, a maldicdo de estar ‘contaminado’ pela
matéria, que, se manifesta sob a forma de camadas de ar em
movimento, de sons, em suma, sob a forma de linguagem (MARX;
ENGELS, 2012, p. 37).

Dentro deste contexto, o que pensamos do mundo e de nés proprios sofre
interferéncias do processo de valoracdo das consequéncias de nossos atos. Formar
professores que transformem a realidade objetiva a qual estdo inseridos, € um ato que
veementemente, necessita ser objetivado a partir da compreensdo de mundo e de
sujeitos que pretendemos ser ou formar.

Lessa (2014) nos orienta que € necessario se munir dos classicos e da historia.
Instrumentos estes indispensaveis, ja que a histéria, é construida coletivamente por
sujeitos. Sujeitos situados fundados na “triade eu-para-mim, eu-para-o-outro e o0 outro-
para-mim” (BAKHTIN, 2008, p. 22, grifo nosso).

Nesse viés, continuo o dialogo, cheio de vozes, ora “eu” ora “outros” e, por fim

“nés” em um emaranhado de relagdes. Bakhtin (2008, p. 22) esclarece que “s6 me
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torno eu entre os outros eus”. No entanto, ainda que o sujeito se defina a partir do
outro dessa relagdo com o outro, ao “mesmo tempo o define, o “outro” do outro: eis 0
nao acabamento constitutivo do Ser, tdo rico em ressonancia filosofica, discursiva”,

gue chamamos de vida,

A vida é dialégica por natureza. Viver significa participar do didlogo:
interrogar, ouvir, responder, concordar, etc. Nesse didlogo o homem
participa inteiro e com toda a vida: com os olhos, os labios, as maos,
a alma, o espirito, todo o corpo, os atos. Aplica-se totalmente na
palavra, e essa palavra entra no tecido dial6gico da vida humana, no
simpaosio universal (BAKHTIN, 2003, p.348)

Dito isso, o que se depreende € que a linguagem, da mesma forma que a
consciéncia, forja-se na relacdo com o outro e com a natureza, do mesmo modo que
se evidencia a alteridade intrinseca da linguagem como ato humano. Nas definicdes
de Marx e Engels (2012), esses autores asseveram que o proprio individuo se torna o
seu ato de producdao e sua producdo em si, ou ele € o que consegue exteriorizar nessa

praxis humana de existéncia.

2.2 Formar/Tornar professor de Matematica

Discutir a formacao de professores, em especial de Matematica, € continuar a
discutir que professor formar, agora, com uma especificidade “Matematica” com
conhecimentos historicamente acumulado sobre a “Rainha das Ciéncias”, assim
explicitada por Garbi (2009).

A Matematica tem raizes profundas em nossos sistemas culturais e possui
muitos valores, como afirma D’Ambroésio (1998, p. 25) “[...] a matemética esta na raiz
da ciéncia e da tecnologia”. E sabido que todo conhecimento é resultado de um longo
processo cumulativo de geracao, de organizacdes sejam elas intelectuais, sociais, e,
por fim, de difusdo. Esse processo como um todo é extremamente dinamico e
inacabado, estd sempre em relacdo de dependéncia as condicbes existentes e a
subordinag&o ao contexto natural, cultural e social. (D’AMBROSIO, 1997).

Em parte, para formar professor de Matematica é relevante considerar o que ja
enfatizava D’Ambrosio (1986, p. 42) sobre a Matematica “[...] é efetivamente, uma
disciplina dindmica e viva e reage, como qualquer manifestacdo cultural, a fatos

socioculturais e, por conseguintes, econémicos”.
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Nogueira (2012, p. 27-28) enfatiza que a formacao inicial de professor de
Matematica, se inicia antes mesmo do seu ingresso na licenciatura, subsidiada pela

Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM) que prioriza essa como:

[...] um processo continuo, que se inicia bem antes do ingresso na
licenciatura passa nesta por um periodo intensivo e organizado de
aprendizagem de conhecimentos fundamentais para o exercicio da
profissdo docente e continua a desenvolver-se, depois dessa
formaca&o inicial, a medida em que o professor reflete sobre sua pratica
profissional e busca conhecimentos e alternativas para superar os
problemas e desafios que encontra pela frente (SBEM, 2003, p. 4).

Dessa forma, é salutar compreender que ser professor, em especial de
Matematica, é formar-se em um processo continuo, pois, consideramos que o Curso
de Licenciatura em Matematica deve ser ideado como um curso de formacao inicial,
numa perspectiva que permita “romper com a dicotomia entre conhecimentos
pedagogicos e conhecimentos especificos e com a dicotomia entre teoria e pratica”
(SBEM, 2003, p. 4).

No entanto, é recorrente que a identificacdo dos Cursos de Licenciatura é
construida e amparada, nos conhecimentos matematicos, ligados ao “tratamento

pedagdgico e histérico, com o que se configurara uma “Matematica”, ou seja:

[...] distinta daquela meramente formalizada e técnica. A constituicdo
dessa identidade requer um repensar sobre a formagdo dos
formadores de professores e um cuidado especial na escolha dos
profissionais que atuam nos Cursos de Licenciatura, no sentido de
estarem comprometidos com o projeto pedagdgico desses cursos
(SBEM, 2003, p. 4).

Nogueira (2012) refor¢a que a formacéo inicial de professores € concebida bem
antes do ingresso do académico na Licenciatura e deve ser entendida como um
processo continuo de reflexdo, posto que é importante a interacdo entre o
desenvolvimento matematico e o desenvolvimento necessario ao professor para
ensinar Matematica.

Dessa maneira, “[...] a SBEM elenca e destaca os principios e apresenta
propostas suficientemente flexiveis, de modo a se ajustarem a contextos e
necessidades|...]” (SBEM, 2003, p. 2). Um destes principios é a definicdo do perfil do
professor de Matematica nesta sociedade contemporanea, o qual deve constituir-se
como um profissional habil, capaz de criar ambientes e situacfes de aprendizagem
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matematicamente ricas e estimular a reflexdo de seus alunos por meio da formulagéo
e conjecturas de hipéteses para a resolucao de problemas (NOGUEIRA, 2012). Além
disso, deve desempenhar as seguintes tarefas consideradas essenciais para o
desenvolvimento de seu perfil:

Quadro 1: Tarefas essenciais

Conceber a Matematica como um corpo de
conhecimento rigoroso, formal e dedutivo,
mas também como atividade humana.

Construir modelos matematicos para
representar os problemas e suas solucoes.

Criar e desenvolver tarefas e desafios que
estimulem o0s estudantes a coletar,
organizar e analisar informagées, resolver

problemas € construir argumentagoes
logicas.
Estimular a interacdo entre trés

componentes basicos da Matematica: o
formal, o algoritmico e o intuitivo.

Estimular seus alunos para o uso, natural
e rotineiro, da tecnologia nos processos de

Estimular seus alunos para que
busquem alcangar uma ampla e
diversificada compreensao do
conhecimento matematico, a fim de
vincular a Matematica a outras areas
do conhecimento humano.

Propiciar situagdes ou estratégias
para que seus alunos tenham
oportunidade de comunicar ideias
matematicas.

Relacionar a Matematica com a
realidade, a fim de ajudar seus
alunos na tarefa de compreender
como essa ciéncia permeia nossa
vida e como os seus diferentes ramos
estdo interconectados.

ensinar, aprender e fazer Matematica.

Utilizar diferentes representagbes semioticas para uma mesma nogao matematica,
usando e transitando por representagées simbolicas, graficas, numericas, entre
outras.

Fonte: Elaborado pela autora, baseado em (SBEM, 2003, p. 7).

Para formar professor de Matematica € necessario compreender que 0s
sujeitos que decidem fazer um curso de Licenciatura em Matematica serao “futuros
professores” da Educacao Basica, logo é importante conhecer o processo de como se
deu historicamente a producéo e a transacdo de significados em Matemética, em sua
totalidade (FIORENTINI, 2004).

Conhecer a totalidade, como expressa Kosik (1995, p. 44), é conhecer a
“realidade como um todo estruturado, dialético, no qual ou do qual um fato qualquer
(classe de fatos, conjunto de fatos), pode vir a ser compreendido”. Assim, os fatos da
realidade sé&o conhecidos e se sdo compreendidos ou seja “[...] um processo de

apropriagéo da realidade; um processo de apropriacdo ndo no sentido de coletar o
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que esta pronto. [...] € um processo dialético, isso é, de apropriacdo da realidade em
movimento. Um processo construtivo-interpretativo da realidade (SOARES;
BARBOSA, 2010, p. 46).

Ainda, para além disso, o sujeito precisa “conhecer e avaliar potencialidades
educativas do saber matematico” (FIORENTINI, 2004). Se assim o fizer, as
possibilidades reais, e as abstratas se coadunam para o fim ideado do conhecimento.
Como enfatiza Kosik (1995, p. 50), o conhecimento humano se processa num
movimento em “espiral do qual cada inicio é abstrato ou relativo”. Um processo
espiralado de “mutua compreensao e elucidagcdes dos conceitos, na qual a
abstratividade (unilateralidade e isolamento) dos aspectos é superada em correlacdo
dialética”. Verdadeiramente uma espiral formativa.

Nessa espiral formativa, ndo basta o professor de Matematica ter dominio dos
conceitos e procedimentos da Matematica produzidos historicamente. E mister que
conheca a totalidade, os fundamentos epistemologicos, sua evolugdo histérica, a
relacdo da matematica com a realidade, seus usos, suas diferentes linguagens, para
gue possam compreender a praxis. Na praxis, e baseado na praxis, 0 sujeito
estabelece a sua relacdo com o mundo, com a realidade como um todo estruturado,
dialético que venha ser compreendido, ou seja, como as mdltiplas relacbes e
determinacdes que fazem o professor de Matemética ser quem ele é.

Pensar em formar professor de Matematica, sem considerar o sujeito professor
de Matematica como parte estrutural do todo da realidade educacional e sem o seu
conhecimento como parte da realidade, “a realidade e o seu conhecimento nao
passam de fragmentos” (KOSIK, 1995, p. 227), visto que, ndo se apreende as
multiplas relacdes e determinacdes. Compreendemos, entdo, que a formacdo de
professores de Matematica ndo acontece apenas em intervalos independentes ou em
espacos determinados, pois negaria, dessa forma, o movimento social, histérico e
cultura de constituicdo de cada sujeito. O movimento de formacéo do professor ndo é
isolado do restante da vida. Ao contrario, estd imerso nas praticas sociais e culturais.

O ser humano determina e € determinado por escolhas e transformacgfes que
exigem dele constante alteragdo em sua realidade e, da mesma forma, na vida do
outro e na natureza, visto que € determinado, a partir da praxis, e situado na totalidade
dos determinantes sociais. Esta op¢ao ndo desconsidera o ser humano na sua base

biolégica, assim como ndo nega a representacdo dos diferentes papéis que o
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individuo desempenha no discorrer de sua prética socio-cultural e subjetiva (MARX;
ENGELS, 1982).

Sendo assim, pensar a constituicdo do professor somente no periodo da
formacdo inicial, independente da formacé&o continuada, isto é, daquela que acontece
no proprio processo de trabalho, é negar a historia de vida do futuro professor; € nega-
lo como sujeito de possibilidade.

Formar professor de Matematica é uma acdo complexa, pois, além de
possibilitar os conhecimentos matematicos, ndo podemos esquecer que estamos nos
envolvendo com pessoas, inconclusas. Os professores de Matemética séo, antes de
tudo, pessoas, seres sociais e inacabados. Como afirma Netto e Braz:

[...] dentre todos os tipos de ser, se particulariza o ser social porque é
capaz de: 1. realizar atividade teologicamente orientadas; 2. objetivar-
se material e idealmente; 3. comunicar-se e expressar-se pela
linguagem articulada; 4. tratar suas atividades e a si mesmo de modo
reflexivo, consciente e autoconsciente; 5. Escolher entre alternativas
concretas; 6. universalizar-se; e socializar-se (NETTO; BRAZ, 2006,
p. 41).

Outrossim, formar professor de Matematica, € possibilitar o reconhecimento
dele como ser social, visto que s6 ele consegue projetar, s6 ele cria, constroi idealiza,
pensa, conhece, escolhe, objetiva-se, expressa conhecimentos, “toma a sua atividade
e se toma a si mesmo como objeto de reflexdo”, conhecendo a natureza e conhecendo
a si mesmo (NETTO; BRAZ, 2006, p. 42).

Charlot (2000) nos ajuda a compreender, quando enfatiza que o “[...] homem é
a unica criatura que precisa ser educada”. Ja dizia Kant (1999, p.11), que “todos os
animais é o que é, somente 0 homem nao €, na origem nada, deve tornar-se iSso por
si mesmo”. Dessa forma, deve “tornar-se o que deve ser, e porgue deve ser um ser-
para-si, deve tornar-se isso por si” logo, aponta-nos que “ o homem nao €, deve torna-
se o0 que deve ser: para qual, deve ser educado por aqueles que suprem sua fraqueza
inicial e deve educar-se, “ tornar-se por si mesmo” (CHARLOT, 2000, p. 52, grifo
nosso). Para tanto, é preciso reconhecer a necessidade de formar o professor de
Matematica, em um processo continuo que inicie antes mesmo do curso de formagéo
de professores, intitulado de “Licenciatura em Matematica”, perpasse pela “Formacgéao
Continuada e prossiga por toda vida.

Tornar-se professor de Matematica é compreender que, para além de tantos
conceitos matematicos, por exemplo, o conceito basilar de nUmero € um processo
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histérico social, visto que esse conceito € abstrato e seu desenvolvimento deu-se por
meio de um processo lento e complexo, envolvendo diversas civilizagcdes e milhares
de anos. Antigamente, ha milhares e milhares de anos, o homem néo sabia contar
(GARBI, 2009), Os processos de correspondéncias iniciaram de forma gradativa, mais
especificadamente quando surgiu a necessidade de controlar seus pertences, esse
foi um fato essencial, pois, a partir dele, as mudancas e as necessidades
socioculturais foram se ampliando, e 0 homem aprendeu a utilizar o nimero de forma
a comunicar seus resultados.

Nesse movimento histérico, os homens, gradualmente, mudaram suas relacdes
com o meio ambiente, implicando com isso a ampliacdo das necessidades. Diante de
tantos acontecimentos, os conhecimentos matematicos foram originados com a
finalidade de responder as perguntas de cada época, imbricados, desta forma numa
conjuntura historica e cultural. Dessa forma, é preciso compreender que, mediante o
processo historico/cultural é que a humanidade foi construindo seu conhecimento
matematico com base nas necessidades de cada momento histérico.

Esse € um recorte infimo do processo de desenvolvimento de um conhecimento
especifico, “conhecimento matematico”, visto que este conhecimento pode ser
focalizado a partir de trés diferentes perspectivas: na pratica cientifica ou académica;
na pratica escolar e nas praticas cotidianas ndo formais. Segundo Fiorentini (2004),
todas essas perspectivas interessam a formacéo do professor.

A partir da compreensao de formacédo de professor de Matematica, exposta
anteriormente, buscamos nas dissertacdes e teses brasileiras, produzidas no periodo
de 2001-2018, a articulacéo da diade: formacao inicial e continuada de professor de
Matematica, objetivando desvelar quais as conexdes estabelecidas entre estes dois
polos de formacéo.

Uma vez que a producdo académica apresentada nos principais eventos
promovidos pela SBEM — a saber, o Seminario Internacional de Pesquisas em
Educacdo Matematica — SIPEM e o Encontro Nacional de Educacdo Matemética —
Enem, tem evidenciado que ainda had uma dispersdo em relagdo as principais
questdes que tratam do tema formacdo docente, ou seja, ha “[...] uma grande
predominéancia de questdes que de certa forma tangenciam a formacao docente, mas
nao compde pesquisas propriamente ditas sobre formagcdo de professores”
(NACARATO; PAIVA, 2008, p. 12).
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Com essas evidéncias, constituimos fontes de investigacao, considerando que
a conexao entre essa diade formacéo inicial e continuada, exerce grande influéncia
na construcao e organizacao de diversos saberes docentes, que, de forma conjunta,

se manifestardo no fazer docente e em sua constituicao.

2.3 A diade: formacgdo inicial e continuada de professor de Matematica

Nas ultimas décadas, varios movimentos se efetivaram a pensar a formacgéo de
professor de Matematica, incluindo as proposicdes pertinentes a formacéo inicial e a
formacdo continuada, compreendendo que esta formacdo deve ser entendida na
perspectiva social e alcada ao nivel de politica publica, tratada como direito,
superando o estagio das iniciativas individuais para o aperfeicoamento proprio, por
meio da articulacdo entre essa diade, “Tendo por eixo estruturante uma base comum
nacional e a garantia de institucionalizagao de um projeto institucional de informagao”
(BRASIL, 2015, p. 8).

Formar € constituir-se de outros, a partir de experiéncias, cultura, dogmas,
religido, saberes, praticas, enfim teias de relagbes que constituem o0s sujeitos
histéricos que somos, compostos de interacdes com 0s outros.

Ao, adentrarmos no campo de formacao de sujeito, mais especificadamente de
sujeitos que ideiam ser, ou ja sdo professores de Matematica, nos deparamos com
um universo vasto na literatura de diferentes géneros discursivos, sejam primarios ou
secundarios??.

De acordo com Bakhtin (2010, p. 262), os géneros séo “tipos relativamente
estaveis de enunciados”, ou seja, formas de textos criados pela sociedade, que
funcionam como mediadores entre 0s sujeitos. Nesse sentido, 0 autor ainda pondera
que,

[...] a extrema heterogeneidade dos géneros do discurso (orais e
escritos), nos quais devemos incluir as breves réplicas do dialogo
cotidiano [...], o relato do dia-a-dia, a carta (em todas as suas diversas
formas), o comando militar laconico padronizado, a ordem desdobrada
e detalhada, o repertério bastante vario (padronizado na maioria dos
casos) dos documentos oficiais e o diversificado universo das
manifestacdes publicisticas (no amplo sentido do termo: sociais,
politicas) [...] as variadas formas das manifestagfes cientificas e todos

22 Bakhtin distingue os géneros “discursivos primarios (da comunicagdo cotidiana) dos géneros
discursivos secundarios (comunicacdo produzida a partir de cddigos culturais elaborados, como
escrita) ” (BAKTHIN, 2008, p. 155).
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0S géneros literarios (do provérbio ao romance de muitos volumes)
(BAKHTIN, 2010, p. 262).

Assim sendo, a partir de 1990 esses géneros discursivos, tém sido o foco de
diversas pesquisas, tanto em eventos, nacionais e/ou internacionais. A ampliagédo e
publicacdes tém contribuido com resultados de grande importancia para a area de
formacdo de professores. O que vem constituindo o campo, a histéria.

Em se tratando do género primario, Goodson (1992) enfatiza que “Ouvir a voz
do professor devia ensinar-nos que o autobiografico, ‘a vida’, € de grande interesse
quando os professores “falam” do seu trabalho [...]” (p. 71, grifo nosso).
Analogamente, ouvir as vozes dos estudantes, futuros professores, pode nos
proporcionar uma visao mais clara sobre suas histérias de vida e uma condicdo mais
favoravel a nossa intervencdo como formadores. Por que esperar que se tornem
professores em exercicio, com os percal¢os do dia a dia, para ouvir e para fazé-los
ouvir o que tém a dizer sobre si? (CASTRO; AMORIM, 2015).

Assim, para pensar em Educacdo, mais especificadamente no processo
formativo dos professores de Matematica em formacao e em exercicio, é necessario
enfatizar que acreditamos serem a Universidade e a Escola Basica parte desse
processo, corroborando com Mizukami (2006, p.2) que “Tanto a Universidade quanto
a Escola sao agéncias formadoras” que produzem e deixam produzir enunciacgées,
reforcando a diade formacéo inicial e continuada, a qual ideamos possibilidades de
um processo formativo que confluam em possibilidades reais, favorecidos por acdes
formativas?®

Essa diade torna-se explicita no Parecer CNE/CP 2/2015, quando enfatiza a
“articulacao entre educacgao superior e educacao basica e regime de colaboragcdo” em
quase todo o documento (BRASIL, 2015, p. 4).

Por conseguinte, que professor de Mateméatica em formacédo e em exercicio
gueremos formar? E para qual modelo educativo? Mizukami (2006) traz contribuicdes
importantes no sentido de delimitagdo de algumas dire¢des e frentes de investimento

para esses processos, destacando que:

[...] Anaturezaindividual e coletiva da aprendizagem profissional da
docéncia; A escola considerada como local de aprendizagem

23 Acao formativa: “Agbes desencadeadas pelo processo da Pesquisa Colaborativa” (IBIAPINA, 2008,
p.75).
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profissional; [...] A importancia de diferentes tipos de saberes
construidos ao longo das trajetorias profissionais; A importancia da
prética profissional para a constru¢do de conhecimentos préprios da
docéncia e de diferentes naturezas; [...] A consideracdo da reflexdo
como orientacdo conceitual e fonte de aprendizagem profissional; [...]
A necessidade de tempo e espaco mental para que professores
possam se desenvolver profissionalmente; [...] A importancia de
construir culturas escolares colaborativas a fim de fazer face a
complexidade da mudanca; [...] (MIZUKAMI, 2006, p. 3, grifo nosso).

Mediante todas essas ponderacfes, o Parecer CNE/CP 2/2015 pontua que a
formacéo de profissionais do magistério da educacéo basica?* tem se constituido em
campo de disputas de concepgdes, dindmicas, politicas, curriculos, entre outros.

Nessa logica, procuramos identificar o que dizem as dissertacdes e teses
brasileiras de programas de poés-graduacado, caracterizado pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior (Capes) como area de Ensino e area
de Educacéo que versam sobre a diade formacéo inicial e continuada de professor de
Matematica. Trabalho arduo, o qual concomitantemente fomos subsidiados pelo
projeto de pesquisa de ambito nacional intitulado “Mapeamento e estado da arte da
pesquisa brasileira sobre o professor que ensina Matematica™®. O objetivo desse
projeto foi mapear, descrever e sistematizar as pesquisas brasileiras produzidas no
ambito dos programas de pos-graduacéao stricto sensu das areas de Educacao e de
Ensino da Capes, no periodo de 2001 a 2012, com o foco de estudo o professor que
ensina Matematica (PEM).

Baseados nesse raciocinio, descrevemos os achados desse projeto a fim de
revelarmos os géneros discursivos sobre a conexdo entre formacao inicial e
continuada de professor de Matematica, a partir de dados historicos sobre a formacao
de professores que ensinam matematica. Ha de se considerar o que ja afirmava
Bakhtin (2010, p.XXXIII) “[...] ndo posso agir como se 0s outros nao existissem”, nao
teriamos como desconsiderar tamanha pesquisa em ambito Nacional, grande
importancia para nossa area.

O resultado expresso em e-book, “os textos” (escritos ou oral) sao

considerados, como “[...] realidades imediatas|...], pois onde ndo ha texto ndo ha

24 Estamos nos referindo aos licenciandos de Matematica e aos professores de Matematica — com base
na Resolucdo N° 2, de 1 de julho de 2015 e no Parecer CNE/CP N° 2/2015.

25 Projeto submetido e aprovado pelo CNPq (Projeto Universal - 486505/2013-8), resultando no e-book
localizado em https://www.fe.unicamp.br/pf-fe/pf/subportais/biblioteca/fev-2017/e-book-mapeamento-
pesquisapem.pdf. Projeto elaborado pelo Grupo de Estudo e Pesquisa em Formacéo de Professor de
Matematica (GEPFPM).
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objeto de pesquisa e pensamento (BAKHTIN, 2010, p. 306). Consideramos este

material de pesquisa como um género discursivo secundario. Assim, ponderamos,

[...] ariqueza e diversidade dos géneros discursivos, € imensa porque
as possibilidades da atividade humana séo inesgotaveis e porque em
cada esfera da praxis existe todo um repertorio de géneros discursivos
que se diferencia e cresce a medida que se desenvolve e se
complexifica a propria esfera. (BAKTHIN, 2008, p. 155)

E corroboramos com o autor ao explicarmos que nao se pode pensar um
género discursivo fora da dimenséo espaco-temporal, logo estamos nos referendando
a um espaco de tempo de discursos sobre a conexao da formacéo inicial e continuada
aproximadamente 17 anos (2001-2018), pois temos indicios que s&o “[...] manifestas
a memoria criativa, onde estdo depositadas ndo sé as grandes conquistas das
civilizacbes, como também as descobertas significativas sobre os homens e suas
acdes no tempo e no espaco” (BAKTHIN, 2008, p. 159, grifo nosso), parafraseando
Kilpatrick, “fincando estacas” e demarcando a Educacdo Matematica.

Percorremos 0s escritos, concebidos e publicados em diferentes
temporalidades, agrupados no Projeto Nacional, e a partir desse movimento,

delineamos fronteiras.

Quadro 2: Contextos e dimensbes

Contexto e dimensdes de estudo do Pesquisas Porcentagem em
PEM indicadas relacdo ao total de
(margo/2014) indicagdes

Fl — Formagé&o inicial 303 32%

FC — Formacéo continuada 246 26%

FIC — Formacéo inicial e continuada 34 4%

OC - Outros contextos e aspectos 366 38%
TOTAL 949 100%

Fonte: Adaptado de Fiorentini; Passos e Lima (2016).

Segundo o0s pesquisadores do projeto nacional, o0 nimero de pesquisas
indicadas em margo/2014 é superior a0 numero de trabalhos do corpus, porque
algumas regionais indicaram um mesmo trabalho em mais de uma destas categorias.
No entanto, destacamos o quantitativo da Formacéo Inicial e Continuada (FIC), com
apenas 34 pesquisas, ou seja 4% delas discutem formacéo incial e continuada.

Graficamente, visualisamos essa disparidade:
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Figura 6: Professor que ensina Matematica (PEM) como campo de estudo e seus
diferentes contextos (2001-2018)

PEM

Fl

FIC Outros Contextos

FC

Fonte: Fiorentini; Passos e Lima (2016, p.26).
Legenda: Formag&o Inicial (FI); Formagéo Continuada (FC); Formacao Inicial e Continuada (FIC).

Focados em nosso objetivo, realizamos um novo levantamento e o
acrescentamos, em nosso estudo, o periodo de 2013 a 2018. Como ja referenciamos,
essa nova busca contemplou somente as pesquisas que envolveram articulacédo da
diade formacdo inicial e continuada de professor de Matemética, foco do nosso
interesse, resultando desta busca:

Tabela 1: Levantamento das pesquisas que versam sobre a diade formacao inicial e
continuada (2013-2018)

Académico Profissional -

X

U1 X X X X X
SN == SN S )

1
Fonte: Banco de teses e dissertacdes - CAPES.

Adicionando esse novo levantamento de sete pesquisas, ao quantitativo
anterior, fornecido pelo Projeto Nacional (34), temos o total de 40 pesquisas que
discutem formacao inicial e continuada, reafirmando assim, um namero bastante
irrisério, mediante o montante de pesquisas sobre formacao de professores que se
desenvolve atualmente no pais.
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A partir dessa constatacdo, um numero bem pequeno de pesquisas que
articulam a diade formacéao inicial e continuada, corroboramos com Canario (1998),
guando explicita os distanciamentos entre estes diferentes espacos, apontando que:
“[...] essa maneira descontextualizada de conceber a formacdo profissional é a
principal responsavel pela sua ‘ineficacia’, decorrente da auséncia de um sentido
estratégico para a formagéo” (CANARIO, 1998, p. 16, grifo nosso).

Essa desconexao entre os diferentes espacos na formacéo docente, tem sido
discutida em outros paises. No contexto norte-americano, Nascimento; Almeida e
Passos (2016) explicitam que Zeichner (2010) aponta o distanciamento entre o0s
contextos da formacgéo e do trabalho como uma das questdes centrais na formacao

inicial de professores e ainda enfatiza que,

[...] a percepcdo desse problema tem levado a uma série de
experiéncias que tomam como eixo a busca de parcerias entre
universidade e escola, no sentido de aproximar o conhecimento
académico do conhecimento produzido pelos professores no campo
de atuacao. (NASCIMENTO; ALMEIDA; PASSOS, 2016, p.11).

No que tange a essas tentativas de aproximacdes da formacdo inicial e
continuada, podemos inferir que, no Brasil, o foco de andlise dessa conexéo, € a

identidade e a profissionalidade docente.

Figura 7: O PEM como campo de estudo e seus possiveis focos de estudo.

Aprendizagem docente,
Desenvolvimento Profissional

Saberes, c Conce[;\gt_(;eil,
competéncias, rengas, Atitudes,

- Representacgfes
conhecimentos Q /

FI

|dentidade e — Formador de PEM
Profissionalidade | ——) y Outros Contextos
docente
— Histdria do PEM
FC
Condigtes Disciplinas/ Cursos/
caracteristicJas InstituigGes, Programas
performance ‘ e Processos de FI
. ] e FC do PEM
e desempenho Praticas Letivas ou
docente Profissionais do PEM

Fonte: Fiorentini; Passos e Lima (2016, p.27).
Formacdo Inicial (FI); Formacao Continuada (FC); Formacao Inicial e Continuada (FIC).
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Por consequéncia, inferimos que as pesquisas com o foco nas duas dimensdes
de formacgéo, ndo sao frequentes. No entanto, ndo podemos suprimir que estamos
caminhando. Foi ideando compreender profundamente que realizamos o
levantamento buscando caracterizar e analisar os estudos que tém como natureza a
conexao entre a formacao inicial e continuada, especificadamente, na formacao de
professor de Matematica. Com esse filtro “professor de Matematica”, mediante as 40
pesquisas, 0 corpus reduziu para 24 pesquisas que evidenciam a conexao entre a

diade formacéo inicial e continuada de professor de Matematica.

Quadro 3: Conexao entre a formacao inicial e continuada de professor de Matematica

Costa, J. (2008);
Baldovinotti (2011);
Azevedo (2016).

Regides Pesquisas/Mestrado Pesquisas/Doutorado
Sul Miola (2008) Faria (2006).
Nora (2014)
Centro-Oeste Oliveira, M (2009); -

Belo (2010);

Varela (2011);

Nonato (2011).

Sao Paulo Soares (2005); Jimenez Espinosa, (2002);

Roos (2007);
Santos, B. (2007);
Sousa (2009);

Andrade (2012).
Calil (2011); -

Gibim (2012).
Cezar (2014)

Minas Gerais

Espirito Santo (ES) e
Rio de Janeiro (RJ)
Nordeste

Kaleff, (2004).

Barbosa (2006). -
Vicente (2015)
Oliveira (2018)

Norte Cruz (2017) -
Fonte: Elaborado pela autora a partir do Corpus da pesquisa

Corroboramos com Rold&o (2007) que a “investigagao sobre formacéo inicial e
formacdo nao inicial de professores permanece largamente incomunicante, sendo
escassos 0s estudos que se debrucam sobre a abordagem de dispositivos de
integracdo das duas vertentes” (p.69, grifo nosso). Podemos acrescentar que se
tratando ainda da especificidade “professor de Matematica”, tais investigacbes séo
perceptivelmente embrionarias.

Fiorentini (2004) destaca que a articulagcdo entre essa diade, a construcéo
coletiva dos saberes docentes, a reflexdo sobre a pratica, a realidade educativa e

social, tém contribuido para o processo de formacao profissional ligado a docéncia.

75



Das 24 dissertacOes e teses que tratam da formacao inicial e continuada de

professor de Matematica, dezessete séo dissertagfes de mestrados e sete sdo teses

de doutorado. Cabe destacar que desse rol, abordaremos, preferencialmente, as

pesquisas de doutorado (Teses), conforme apresentado no Quadro 3.

Quadro 4: Teses - Conexdao entre a formagao inicial e continuada de professor de

Matematica.
’ _ S Ano da _
Autor Titulo Orientador Instituicao defesa | Regido
Quando professor de . .
JIMENEZ, Matemética da Dario Ug:;’:(;jga:jdee Séo
Alfonso escola e da Fiorentini . 2002 Paulo
Espinosa universidade se Campinas
' (UNICAMP)
encontram
Da rigidez do olhar Dominique Espirito
euclidiano as (im) Colinvaux Universidade Santo
possibilidades de Federal (ES) e
KALEFF, (trans) formacgéo dos Fluminense 2004 Rio de
Ana Maria. conhecimentos Janeiro
geométricos do (RJ)
professor de
Matematica
Universidade
EARIA Atjtudes em _relagéo Mar_ia Lucia Federalrdo Sul
Paulo Cé’sar a Matematica de Faria Moro Parana, 2006
de professores e futuros UFPR,
professores Curitiba
(PR).
ROOS (Re)Significacoes de . Universidade ~
S formadores de Roseli . Séo
Liane Metodista de
Teresinha professPres sobre Pacheco Piracicaba 2007 Paulo
Wendling formacgéo dopt_ante Schnetzler. (UNIMEP)
) em Matematica )
Paulo Freire e
Ubiratan Maria do Séo
SANTOS, D’Ambrosio: Carmo Universidade Paulo
Benerval contribuicbes para a Santos de Séo 2007
Pinheiro. formacéo do Domite. Paulo (USP).
professor de
Matematica no Brasil
A construgéo da Laurizete
identidade Ferragut Séo
profissional do Passos. Pontificia Paulo
professor de Universidade
J(‘)Ssci)rr?aSrAd’e Matematica no Catodlica de 2009
' Projeto de S&o Paulo
Licenciaturas (PUC-SP).,

Parceladas da
UNEMAT/MT
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O estagio na Céarmen
ANDRADE, LlcenC|§1t_ur§ em Luua_ Universidade Séo
. : Matematica: um Brancaglion Federal de Paulo
José Antonio ~ ~ 2012
Aratijo espaco dg formacgéao Passos. S&o Carlos
' compartilhada de (UFSCar).
professores.

Fonte: Elaborado pela autora a partir do Corpus da pesquisa.

Nas teses brasileiras de doutoramento que articularam as duas dimensoes de
formacéao de professor de Matematica, identificamos e analisamos o referencial tedrico
e metodolégico que as sustentam, trazendo reflexdes suscitadas pela analise das
teses que articulam os diferentes espacos formativos.

Para discutir os achados para esta tese, evidenciamos que homens e animais
se distinguem, movimentam-se de formas diferentes, assim como afirma Marx: “Pode-
se distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela religido ou pelo que se
queira” (MARX, 2001, p. 87, grifo n0sso).

Conforme o Quadro 4 supracitado explicitamos a seguir 0os objetivos, as
metodologias propostas e a base tedrica que sustentam os pesquisadores em
guestdo, como um meio de nos aproximar do objeto pesquisado, descrever
veementemente o0 movimento ideado e o que efetivamente foi materializado,
buscando aproximacodes e/ou distanciamentos desta pesquisa.

Jimenez (2002) teve como primicias “investigar o processo de re-significacdo e
reciprocidade de saberes, ideias e praticas em um contexto colaborativo de reflexao
e partilha em um grupo que envolveu professor de Matemética da escola e da
universidade” (p.8, grifo nosso). O pesquisador utilizou-se da perspectiva etnografica,
construiu diario de campo, gravacao em audio das discussoes e reflexdes produzidas
durante os encontros do grupo e narrativas/histérias de aulas de Matematica escritas
pelos professores sobre suas experiéncias. Para analise dos dados, recorreu a andlise
do discurso.

A investigacdo mostrou a “importéncia da reflexdo coletiva tanto para os
professores escolares quanto para os académicos” (p. 207). Para além “as vozes dos
alunos dos professores escolares, as discussdes transformaram-se e enrigueceram-
se grandemente e 0s processos de re-significacdo e de reciprocidade tornaram-se
mais significativos” (JIMENEZ, 2002, p. 207).

Kaleff (2004) teve como objetivagao “identificar categorias de representagdes
mentais e obstaculos cognitivos, em professores e licenciandos, que comparecem no

processo de resolucdo de problemas introdutdérios ao ensino dos conceitos
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geométricos ndo-euclidianos” (p. 5, grifo nosso). A pesquisadora realizou entrevistas
individuais com seis professores e dois licenciandos, e aplicou na perspectiva da
corroboracdo questionarios a 45 professores, a partir de uma contemplacdo dos
dados, apoiada nos principios da analise cognitiva da conversdo entre registros
semidticos de representacao.

A pesquisadora se valeu de uma revisao da literatura da Educagéo Matematica
centrada no ensino e na aprendizagem da Geometria, a qual inicia destacando o eixo
organizador por meio do termo modelo. Fez um mapeamento das pesquisas
existentes sobre modelos, imagens e representacdes mentais, bem como de suas
representacfes semidticas, particularmente quando associadas a conceitos
matematicos e, em especial, a conceitos geométricos, euclidianos e ndo-euclidianos
(KALEFF, 2004).

A partir de todos os movimentos materializados e apoiados nos principios da
andlise cognitiva da conversao entre registros semioticos de representacdo, o autor

concluiu que existem

[...] provaveis obstaculos cognitivos a compreensdo de regras e
convencgoes, relacionados a registros semiéticos de representacao” e
ainda acrescenta que ha [...Jevidéncia dos contetdos euclidianos
veiculados pelas figuras consideradas no ambito da resolugcédo do
problema tém influéncia direta no valor epistémico teérico relacionado
ao corpo das proposicdes do enunciado do problema (KALEFF, 2004,
p. 324).

Faria (2006) objetivou comparar a existéncia da atitude em relacdo a
Matematica em quatro grupos amostrais. A investigacao foi comparativa, [...] porque
verificou a existéncia e o tipo de atitude em relacdo a Matematica de estudantes de
cursos de licenciatura e professores em exercicio” (p.10, grifo nosso). Os dados foram
obtidos diretamente dos sujeitos, localizados no seu ambiente de trabalho ou de
estudo. A combinacéo de resultados obtidos por meio da analise de dados de natureza
quantitativa e qualitativa permitiu a comparacao das atitudes em diferentes momentos
da formagéo inicial e do exercicio profissional.

O pesquisador leva em conta a necessidade de mudancas na formacéo inicial
e continuada do professor de Matematica e também a possibilidade de um estudo
sobre a questao das atitudes “[...] compreendida como uma tendéncia psicologica [...].

A revisdo da literatura mostrou que nas areas de Psicologia Social, Psicologia
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Educacional, Ensino de Matematica e também em outras ciéncias [...]” (FARIA, 2006,
p. 33, grifo nosso).

Conclui que ha indicios de que as atitudes em relacdo a Matematica se
modificam durante a formacdo inicial e também no transcorrer da atividade
profissional, no entanto ha de se considerar “[...] os estudantes de licenciatura (e
também os professores que buscam a formacao continuada) devem ser envolvidos
em situacdes de ensino que os levem a reagir de maneira favoravel a Matematica [...]
(FARIA, 2006, p. 180).

Roos (2007, p. 8) levantou a seguinte questao a ser respondida: “quais (re)
significages sobre formagéo docente em matemética séo promovidas em formadores
de professores por suas interacdes com professores e licenciandos em um grupo de
estudos e discussdes sobre o fazer docente em matematica? ”. Os sujeitos desta
pesquisa sado trés formadoras de professor de Matematica - eu e mais duas colegas.
O grupo realizou “[...] oito encontros semanais, no periodo de dois meses, na
residéncia de uma das colegas [...] *, vislumbrando uma experiéncia colaborativa com
licenciandos e professor de Matematica (ROOS, 2007, p. 62, grifo nosso).

A pesquisadora subsidiou o0 movimento de discusses tedricas sobre formacéo
docente e, em particular, sobre formacéo docente em Matematica. Contribui¢cdes que
foram articuladas ao aporte da abordagem historico-cultural, na perspectiva de
compreender e interpretar a importancia das interacées das formadoras e delas com
os “outros” — professores e licenciandos — na parceria constituida no GRUPO.

O trabalho de Santos (2007, p. 26) encontra-se nas bases de dados referentes
a articulacao inicial e continuada dos professores de Matematica. No entanto, ao
analisar o texto, o pesquisador objetivou “[...] apontar possiveis encaminhamentos a
formacao do docente de matematica no Brasil”, foi um “estudo tedrico. Por esta razéo,
ndo sera classificada como texto que articula as duas dimensdes de formacao de
professor de Matematica.

Sousa (2009) objetivou “identificar quais componentes do Projeto de
Licenciaturas Parceladas contribuiram para a constituicdo indenitario profissional
docente e para a ressignificacdo da pratica em sala de aula do professor de
Matematica a partir do eixo ensino pela pesquisa. (p. 8, grifo nosso).

O pesquisador optou pela pesquisa qualitativo-interpretativa e elaborou

questdes com a intencdo de investigar a formacdo e a constituicdo identitaria
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profissional dos professores de Matematica no Projeto Parceladas. No momento de
responder as questdes, o0 pesquisador privilegiou o

[...] ambiente natural, o lugar natural de acontecimentos dos atos e
falas nos quais os individuos sentem, vivem e constroem suas vidas
social, pessoal e profissional como o curso de formagéo, [...]Jatribuindo
sentidos ao mundo sua volta (SOUSA, 2009, p. 137).

Foram entrevistados cinco professores de Matematica egressos do Projeto de
Licenciaturas Parceladas, formados com mais de dez anos no exercicio do Magistério
(p.143).

Andrade (2012) analisa as potencialidades de um trabalho compartilhado entre
professor de Matematica em exercicio e futuros professores. O pesquisador utilizou-
se de narrativas escritas e orais. O autor, trabalhou com 21 estudantes da licenciatura,
dez professores colaboradores e o orientador de estagio/pesquisador por meio das
atividades de estagio. Elencou em especial o desenvolvimento profissional da
professora supervisora que caracteriza o inicio de uma autogestao de seu processo
de formacgéo. Enfatizou também que idealizou um novo rumo para as atividades de
estdgio em que se fortaleca a relagcdo universidade/escola na busca, por
possibilidades ou estratégias para uma melhor interacao dos sujeitos.

O autor apoiou-se, teoricamente, na perspectiva da “profissionalizacao
docente, as concepcgdes de aprendizagem da docéncia e a nocao de desenvolvimento
profissional” (ANDRADE, 2012, p.101). O pesquisador ponderou que, por meio dessa
conexao, foi possivel construir uma pratica de formacéao a partir “[...] das culturas da
escola e da universidade, gerando conhecimento para ambas e, principalmente,
contribuindo para o desenvolvimento profissional de todos os envolvidos e para a
melhoria dos processos de ensino e aprendizagem da Matematica” (ANDRADE, 2012,
p.183).

Entendemos que as universidades, bem como os demais espacos de formacéo,
precisam assumir um carater de aproximar os saberes da formacdo inicial e
continuada, proporcionando ao professor de Matematica, em formagcdo e em
exercicio, possibilidades de adquirir conhecimentos, vivencia-los na pratica e refletir
sobre eles.

No entanto, ainda que reconhegamos a existéncia de movimentos na tentativa
de articular a formacéo inicial e continuada de professor de Matematica na ideacéo de

avancar, desenvolvendo-se parceria e estudos sobre trabalhos colaborativos
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garantindo espaco onde os professores em formacao e em exercicios sejam vistos
como sujeitos capazes de produzir conhecimento, trocar experiéncias, ter voz e dar
voz, muito ainda deve ser discutido e pesquisado, a fim de que a diade se entrelace,
para efetiva materializacdo. Estamos no caminho, porém, reconhecemos que as
possibilidades por vezes sdo abstratas, mas é preciso idear.

Considerando o que foi observado nos estudos, podemos apontar a
necessidade de outras pesquisas, pois a tematica sobre a articulacdo da diade
formacao inicial e continuada, pois ainda tem muito a oferecer, muitos caminhos a
serem explorados, para que busquemos respostas a tantos outros questionamentos
gue emergem dessa conexao, possibilidades reais, na formacgao dos professores de
Matematica.

Conforme a tese que ja anunciamos, propomos, para além dessas pesquisas
ja discutidas, investigar a relacéo entre as necessidades formativas e a constituicao
professor de Matemética em formacdo e em exercicio, a partir da parceria
colaborativa.

A vista disso, cabe destacar que no rol desses estudos foi possivel tecer tanto
aproximagodes quanto distanciamentos em relagcdo a nossa pesquisa. Por momentos,
nos aproximamos de todos esses estudos, na perspectiva de articular as duas
formacdes, considerando esse processo formativo continuun, ao tempo que também
nos distanciamos de todos, visto que nossa base epistemologica de dialogo e da
compreensao de como se estabelece uma parceria colaborativa, via necessidades
formativas e a sistematizacdo respaldada pela diferenciacdo entre cooperacao e
colaboracéo, como possibilidades reais.

Com esse entendimento, abrimos caminhos para dialogarmos no proximo
capitulo sobre as necessidades formativas dos homens vivos, com seus interesses
individuais e coletivos, relacionando as possibilidades futuras de acédo e visando a

transformacao de contextos de a¢do, atos responsaveis.
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— CAPITULO 11l -
NECESSIDADES FORMATIVAS

©0 00 00

A vida humana é um movimento dialético entre pensamento e acao,
entre teoria e pratica, entre objetividade e subjetividade, entre causa
e efeito, necessidades e casualidade entre o ser e ndo ser entre
possibilidade e realidade, como o processo, influencia e afeta a
criacdo e transformagdo da realidade social, incluindo a subjetividade
do sujeito

Kely Nogueira

O que dizer? Discutir necessidades formativas dos homens vivos nos possibilita
discutir as necessidades dos professores que fazem parte desses homens vivos,
professores estes com uma especificidade “Matematica”.

Sendo assim, nos prepusemos em dialogar sobre as perspectivas e as

abordagens das necessidades formativas.

3.1 Perspectiva sobre necessidades formativas

Como seres sociais e relacionais, vivemos em uma época dinamica de
revolucdes sociais em que todos os aspectos do conhecimento do mundo, na sua
diversidade, hora se aprofunda e se alarga, movimentos bruscos de libertacao, [...]
“século do progresso impetuoso da ciéncia e da técnica. As profundas transformacdes
da vida social, a luta dos sistemas mundiais, a luta politico-ideoldgica’[...]
(KONSTANTINOV, 1975, p.19). Isso ja afirmava o autor, ha muito tempo atras. E, hoje
ainda podemos verificar tal constatacao.

Tal constatacdo nos remete ao inicio, que, segundo Marx (2001), os homens
necessitam de condi¢cdes para viver, essa condicdo os permite fazer historia e se
movimentar na perspectiva da transformacgéo.

No entanto, para viver, € preciso antes de qualquer coisa, comer, beber, ter
moradia, vestimentas, dentre outras coisas mais. Marx evidencia que a “producgao dos
meios para satisfazer suas necessidades, a producao da vida material, [...] condigao
fundamental de toda histéria” € o primeiro ato historico (MARX, 2001, p. 33, grifo

N0SsO0).
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O segundo ato é satisfazer as necessidades. A acédo de satisfazé-la e o
instrumento de satisfacdo ja adquirido conduzem a novas necessidades, a producao
da vida aparece como uma dupla relacdo, de um lado a relacdo natural e de outro a
relacdo social. (MARX, 2001)

Na vida, as transformagdes que acontecem a cada momento abarcam todas as
esferas humanas, sejam nas for¢cas de producéo, na politica, na cultura, na ciéncia,
na religido, na tecnologia, nas rela¢gdes, na propria vida quotidiana, ou na vida vivida.
Em todo esse emaranhado da vida social, o préprio homem se transforma.

A vida da sociedade, a vida dos homens vivos se encontra em constante
movimento (KONSTANTINOV, 1975). O mundo € o movimento da realidade objetiva,
refletida na consciéncia do homem, a consciéncia é a imagem subjetiva do mundo

objetivo, como afirmava Marx,

[...] qualquer coisa de material, transformado, reelaborado na cabeca
do homem. Uma coisa ha cabeca do homem é uma imagem, e a coisa
real é o seu prototipo. O movimento das representagdes, percepcoes,
etc. corresponde o movimento da matéria fora de mim[...]. O modo
como a consciéncia existe, escreveu Marx, e como algo existe para
ela € o conhecimento [...]. Uma coisa surge para a consciéncia na
medida em que esta conhece essa coisa [...]. [...] a consciéncia é
impossivel sem a relacdo da cognicdo do homem com o mundo
objetivo. Conhecimento é a atividade da consciéncia dirigida para
refletir o mundo circundante (KONSTANTINOV, 1975, p. 119, grifo
Nosso).

Conhecer é a condi¢do primeira para que a atividade consciente reflita o mundo
circundante, necessitando, nesse caso, considerar que, entre 0 processo cognitivo e
0 seu resultado, o conhecimento requer relagées com o cognoscivel?®. Dessa forma,
a conexao entre comportamento e consciéncia do homem é a necessidade.

Esta, por sua vez, faz com que o homem seja dependente do mundo exterior,
dada necessidade de objetos e condi¢cdes essenciais para sua sobrevivéncia e para
seu desenvolvimento.

O desenvolvimento se relaciona intimamente com o conhecimento. O mundo
gue nos rodeia possui determinadas conexdes e relacdes reciprocas. Dessa forma, o

conhecimento de um objeto comeca por suas manifestacdes externas e imediatas,

26 A consciéncia representa “um sistema integrado de elementos cognitivos e afectivo-volutivel,
distintos, mas estritamente interconexos. [...] sem as emoc¢des humanas nunca houve, ndo ha, nem
pode haver procura humana da verdade. ” (KONSTANTINOV, 1975, p. 121-122)
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somente, possiveis mediante as interagdes com outros objetos. Sem relacdes e
interagdes, ndo podemos dizer nada dos objetos. Sobre a particularidade distintiva da

concepcao dialética do desenvolvimento, afirma Konstantinov (1975):

[...] a compreensdo do desenvolvimento ndo como simples
crescimento quantitativo (aumento ou diminuicdo) do que existe, mas
sim como processo de desaparecimento, aniquilacdo do velho e
aparecimento do novo. Esse processo tem seu fundamento na
passagem de transformacédo quantidade e qualidade e vice-versa.
Negacdo da negacdo, o desenvolvimento toma a forma ndo duma
linha, mas dum circulo, no qual o ponto terminal coincide com o inicial.
[...] o desenvolvimento toma forma de uma espiral, significando
cada um dos seus circulos ou espiras um estado mais elevado,
‘espiriforme’ desenvolvimento em espiral. (KONSTANTINOV, 1975,
p. 146-171, grifo nosso.)

Com essa compreenséo, Ferreira (2017) enfatiza que “A lei da unidade entre
necessidade e casualidade revela a relacdo dialética de contrarios polares que se
condicionam mutuamente e se transformam um no outro” (p. 70) e acrescenta que
essa relacdo permite manifestar a “necessidade dissimulada na casualidade e a
compreensao profunda da necessidade, possibilitando explicar as casualidades.”

Visto que a necessidade € “[...] o fendmeno ou acontecimento que sobrevém
sem falta, sob determinadas condi¢cdes”, €, portanto, aquela que “[...] emana da
esséncia, da natureza interna do fenémeno em desenvolvimento” (AFANASIEV, 1969,
p. 169-170). A necessidade se manifesta sob determinadas condi¢des objetivas do
mundo social, e essas condicfes estdo em constantes mudancas, por isso, as
necessidades humanas mudam e se desenvolvem. O homem influi sobre essa
necessidade de maneira ativa e pratica, pois, o “ser humano ndo apenas tem
necessidade, mas € capaz de reinventa-las” (BANDEIRA, 2014, p. 50).

As necessidades séo inerentes a pratica, posto que esta constitui fundamento
e critério de verdade, uma vez que € a partir da pratica que tudo se inicia e acaba por
fluir nela.

Entretanto, uma pergunta classica: O que vem a ser necessidade? Para
compreendermos as necessidades formativas do professor de Matematica, faz-se
necessario compreender a palavra “necessidade”.

Segundo Roegiers, Wouters e Gérard (1992, apud LIMA, 2015, p. 345), a
palavra necessidade, especialmente, € polissémica, e para os autores € entendida

como a “distancia entre uma situacao real e uma ideal”. Evidenciam que a palavra é
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ambigua por “[...] comportar conotagdes de carater objetivo e subjetivo — objetivo,
porque reflete uma necessidade natural e social; subjetivo, porque s existe por meio
das percepcdes do individuo acerca da realidade” [...] (LIMA, 2015, p. 345).

A autora pondera que as percepcdes da realidade podem ser declaradas nos
seguintes polos: representacdo da situacdo atual, elencadas como problemas
(disfuncdes, exigéncias, dificuldades, defeitos); representacdo da circunstancia
esperada, revelada como: desejo, aspiracdo, motivacdo; e da representacdo das
perspectivas de acéo, nas quais a necessidade se exprime por meio de acdes a serem
materializadas.

O dicionario do pensamento marxista, editado por Tom Bottomore (2013),
discute a categoria necessidade a partir de tendéncias:

As tendéncias determinam as necessidades. Pode, porém, haver
obstaculo a realizagdo das tendéncias. Assim, em oposicdo as
tradicionais relacbes modais da necessidade, ndo se deduz a
realidade, mas, no maximo, a possibilidade. Se, portanto, alguma
coisa € necessaria, se e quando ocorrer, sua ocorréncia esta
fundamentada numa tendéncia. Os obstaculos as tendéncias nem
sempre sao acidentais; a negatividade dos todos € uma base para
tendéncias conflitantes ou contraditérias dentro desses todos. Devido
a esse conflito, a necessidade, assim como a lei cientifica, leva antes
a desenvolvimentos ideais do que a desenvolvimentos concretos.
(BOTTOMORE, 2013, p. 348).

Nessa perspectiva, em que as tendéncias determinam as necessidades,
compreendemos que os indicantes mudam constantemente de objetos, assim como
retornam ao que, anteriormente, foi considerado ultrapassado. Ndo ha coeréncia e
sim contradi¢cdo. O valor configurado nessa perspectiva de tendéncia é reversivel,
basta acreditar neles.

No Dicionario Brasileiro da Lingua Portuguesa Michaelis (2015), necessidade
€ compreendida como:

[...] aquilo que é inevitavel. O que € de grande utilidade. O que exprime
uma caréncia [...]. Total privacdol...]. Dever resultante da lei moral. A
consequéncia da maneira de perceber o fato real, devido & projecéo
que se faz sobre ele. [...] Reivindicacdo para atender condicdes
materiais e morais de vida. Atividades fisiol6gicas relativas a
excrecaol...]. Caréncias basicas do ser humano. (MICHAELIS, 2015)

Visto que a compreensado de necessidade € complexa, devido a variedade de

interpretacdes, autores como: Barbier; Lesne (1986); Lapointe (1992); Rodrigues;
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Esteves, (1993); Zabalza (1994) compreendem necessidade como uma palavra
polissémica, polimorfa ou polivalente. No entanto, determinada definicdo de
necessidade esta acoplada a quem utiliza o termo, e ao contexto sociocultural em que
é aplicado.

Zabalza (apud RODRIGUES, 2006) define que a propria necessidade constitui
uma divergéncia, a qual deriva da diferenca entre a forma como as coisas deveriam
ser, poderiam ser ou gostariam que fossem e a forma como essas coisas sdo na
realidade.

Mckillip (apud RODRIGUES; ESTEVES,1993) compreende essa palavra como
sendo um juizo. As necessidades incidem em “representagdes, construidas mental e
socialmente pelos sujeitos num dado contexto, implicando a concepcao de estados
desejados, geradores de desejos de mudanca e de necessidade, como mais
adequado que os actuais” (RODRIGUES, 2006, p. 18).

Ainda, segundo dicionario do pensamento marxista, o “sistema das
necessidades humanas” comporta duas dimensdes: a fisiolégica e a histérica, ambas
vinculadas ao consumo.

[...] As necessidades fisiologicas basicas devem ser distinguidas das
necessidades historicamente determinadas, que tém origem nos
sucessivos avanc¢os no desenvolvimento das forgas produtivas e na
relacéo de forgas sempre em transformacéo, entre as classes sociais

(“popularizacéo” de bens e de servicos de consumo antes reservados
a classe dominante; [...] (BOTTOMORE, 2013, p.133, grifo nosso).

Dessa forma, as potencialidades das necessidades podem ser reveladas como
ja afirmamaos, pois elas mudam e se desenvolvem. Todas as relacdes universais das
necessidades emergem das condicfes, as quais 0s homens, seres relacionais,
entrelacam-se na vida social.

Destarte, Ferreira (2017) enfatiza que a necessidade € um modo de transformar
a possibilidade em realidade, quando em uma determinada situagao existe apenas
uma possibilidade que se torna realidade. E acrescenta que essa possibilidade

Emana de um conjunto determinado de condi¢cbes e de causas e se
realiza s6 assim e ndo de outro modo, mediante a casualidade ou as
contingéncias, isto é, diversas formas, constituindo-se a base comum
dos casos particulares que tém um carater especifico e singular. E
imprescindivel a existéncia dos fendmenos (necessidade interna) e

gue se exteriorize como expressao da interna (necessidade externa).
(FERREIRA, 2017, p.70)
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Corroboramos com Bandeira (2014, p. 48), ao elucidar que “a priori, uma
necessidade € algo que esta relacionado a natureza biolégica da condicdo humana”,
visto que: “[...] as pessoas sao seres de carne e 0sso, sensiveis, corporea, ativas, as
energias que se formam no interior delas, as forgas essenciais que as movem, as
impelem a acéo” (KONDER, 1992, p. 107).

Nesse viés, Maslow estuda a necessidade humana, e a categoriza, a partir de

uma hierarquia piramidal.

Figura 8: Hierarquia das necessidades humanas

Moralidade
Criatividade
. Solucao de problemas
Necessidades Auséncia de preconceito

Aceitagao de fatos

Realizagdo Autorealizagoes Auto-estima
Pessoal Confianga
________ Conquista

Respeito dos outros

Necessidades Respeito aos outros

Estima Psicoldgicas
Amizade
Familia
Necessidades Intimidade sexual

Psicologicas

Amor/Relacionamento Seguranga do Corpo

Do emprego
. Do recurso da moralidade
Necessidades Da familia

Basi Da satde
asicas Da propriedade

Segurancga

Necessidades
Basicas Alimento
Fisiolégicas Roupa
Repouso
Moradia

Fonte: Elaborado pela autora baseado em Maslow (1973).

Nessa perspectiva, “...] primeiramente as necessidades basicas de
sobrevivéncia asseguradas pela fisiologia e pela seguranca, sdo atendidas, sendo que
todas as demais, de natureza social e psicoldgica, 0 sdo secundariamente, posto que
a prioridade recai sobre a vida bioldgica do homem” (GALINDO, 2011, p. 51).

As necessidades bésicas de sobrevivéncia - fisiologicas e de seguranca,
centram-se no sujeito, em nivel mais embrionario da sobrevivéncia humana, devendo
estas serem atendidas, pois, elas geram o bem-estar e o0 seu desenvolvimento, tanto
no plano bioldégico quanto no psicologico e social. Muitos autores chamam estas
necessidades de autenticas ou fundamentais.

Para além das necessidades auténticas e fundamentais, surgem as

necessidades especificas que “emergem de contextos histdrico-sociais concretos,
87



sendo determinadas exteriormente ao sujeito, e pode ser comum a varios sujeitos ou
definir-se como necessidades estreitamente individuais” (RODRIGUES; ESTEVES,
1993, p. 14).

Ao nos referirmos as necessidades especificas dos sujeitos, estas o0s
impulsionam para idear a expansao de suas capacidades materializando assim na
sua realizacdo. Estas necessidades especificas sinalizam a situagéo atual, como séo
sentidas denomina-se necessidades-preocupacdo e as aspiracdes e desejos num
quadro de satisfacdo do sujeito denomina-se necessidades-expectativa. Precisamos
como homens vivos e relacionais considerar tanto as necessidades especificas do
individuo quanto as necessidades coletivas.

Segundo Bottomore (2013, p.37), 0 pesquisador anglo-australiano Gordon
Childe esclarece que “as necessidades humanas nao sao invariaveis e inatas no
homem desde que este deixou de ser pré-humano; elas evoluiram [...] como tudo
mais. Sua evolucdo tem de ser acompanhada [...], tal como ocorre com 0s outros
aspectos do processo” (BOTTOMORE, 2013, p. 37).

Nesse processo de evolucdo, é mister diferenciar a atividade propriamente
humana de uma atividade animal. Segundo Konder (1992), o animal se identifica com
suas atividades vitais, e ndo se distingue dela, se acha inserido numa espécie natural,
seus movimentos sdo da sua espécie, age espontaneamente. Ja o ser humano, torna
sua atividade vital, ele mesmo é o objeto de sua necessidade, vontade e da sua
consciéncia, faz escolhas, assume riscos, assume uma relativa autonomia, dispde de
um poder de decisdo que |lhe é préprio, esse poder provém do trabalho da atividade
produtiva.

Precisamos sublinhar que o animal também produz, basta olharmos o trabalho
das formigas, ou das famosas abelhas, no entanto, eles produzem o estritamente
necessario para suprir suas necessidades fisicas. JA& o ser humano produz
universalmente, ndo somente para as necessidades basicas de sobrevivéncia, mas
produz de maneira verdadeiramente humana. “O ser humano existe elaborando o
novo por meio da sua atividade vital, e com isso vai assumindo sempre, ele mesmo,
novas caracteristicas” (KONDER, 1992, p. 106).

Corroboramos com a afirmacdo de Marx de que tal como os individuos
exteriorizam suas vidas, assim eles sdo. Nesse sentido, somos seres Vivos,

conscientes, logo, seres que se comunicam por intermédio da linguagem, seja ela
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verbal ou ndo-verbal. A linguagem nasce, tal como a consciéncia, da caréncia, da

necessidade de intercambio entre os homens. Oliveira (2007) assevera que:

[...] para compreender o mundo de forma plena e se comunicar o ser
humano usa as duas formas de expresséo: verbal e ndo-verbal, que
sdo muitas vezes, campos complementares e simultaneas. [...]
linguagem é considerada como a capacidade humana de articular os
significados coletivos e compartilhados em sistemas arbitrarios de
representacoes, que variam de acordo com as necessidades e
experiéncias da vida em sociedade. Todo este processo so é possivel
porque a linguagem € uma herancga social, uma “realidade primeira”
gue, uma vez assimilada, envolve os individuos e se faz com que as
estruturas mentais, emocionais e perceptivas sejam reguladas pelo
seu simbolismo (OLIVEIRA, 2007, p. 7).

E é a partir dessa necessidade de comunicacdo, que discutiremos a respeito
das necessidades formativas do professor. Comunicacao que se estabelece a partir
de tecidos de interacbes que estruturam as unidades dialéticas, possibilidade
/realidade, necessidade/causalidade as quais tém importancia crucial no que
gueremos discutir e constituem-se em elementos fundamentais da explicacdo da
transformacao dos sujeitos professores.

A “verdade é que os professores estao presentes em todos os discursos sobre
educacdo. Por uma ou por outra raz&o, fala-se sempre deles”, de nés (NOVOA,1995,
p. 10).

Posto que as pesquisas sobre as necessidades formativas de professores € um
campo necessario e, segundo Rodrigues e Esteves (1993), € ainda pouco explorado
nos processos de formacéo inicial e continuada, propusemo-nos a compreender e
explorar esse objeto.

Exploragédo possivel a qualqguer momento da realidade, pois se efetiva com
apoio dos conhecimentos verdadeiros existentes da época. Esses conhecimentos sdo
por nés apreendidos como fatos historicos, que passam de geracdo em geracao, a
partir da heranca cultural. E entdo, nos incorporamos nesse movimento, junto com as
ideias que a sociedade ja oferece para escrever o que escrevemos (PINTO, 1979).

N&o podemos somente visualizar o processo formativo dos professores, mas
por hora subverter o que esta posto e dentro das possibilidades abstratas dispor de
condicdes necessdarias para efetivagdo do processo formativo. Nesse sentido,
Bandeira (2014, p. 54) explicita que: “Se as condigdes ndo forem criadas para

compreensao da necessidade como premissa da possibilidade, ndo restam duvidas,
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as necessidades ficam dissimuladas na sua forma mais comum, ou seja, nas
casualidades”.

Entdo nos subsidiamos nos dialogos ja existentes para dizer que as
necessidades formativas, caracterizadas por D Hainaut, (1979, apud RODRIGUES;
ESTEVES,1993, p.14-15) se fundamentam em cinco possibilidades fundamentais,

conforme quadro 4, a seguir:

Quadro 5: Caracterizacao das necessidades.

Necessidades das pessoas
versus
necessidades dos sistemas

Individuais; referente as condigdes ndo satisfeitas, mas
necessarias a existéncia e ao funcionamento do sistema.
Nem sempre ha concordancia, por vezes ha conflitos.
Diferentes formas de negociagdes.

Necessidades particulares
versus
necessidades coletivas

Variagdo entre sujeitos, grupos ou sistemas. Sao
necessidades de pessoas. Resultante de uma unidade
dialética: momentos subjetivos e objetivos.

Necessidades conscientes
versus Conscientes - traduz em solicitagdo; precisa. Inconsciente

necessidades inconscientes -traduz em nebulosa e confusa.

Atuais - momento presente. Potenciais - momento futuro.
Educagdo de modo geral é Potencial, mas é um processo
lento e a longo prazo.

Necessidades atuais
versus
necessidades potenciais

Necessidades segundo o
setor
em que se manifestam

Emergem das diferentes interagoes da vida social.

Fonte: Elaborado pela autora baseada em Rodrigues e Esteves (1993).

Na tentativa de aproximagbes com a compreensdo de necessidades
formativas, Stuffoeam (1985, apud RODRIGUES; ESTEVES, 1993), assim como

D’Hainault, também sugeriram quatro definigdes distintas.

90



Figura 9: Defini¢bes das necessidades

Como discrepancia
ou lacuna

NECESSIDADE |——1

Como mudanga desejada
pela maioria - Democratica

Como prejuizo ou
beneficio - Analitica

Como diregéo que se prevé
uma melhoria - Diagnéstica

Fonte: Elaborado pela autora baseada em Rodrigues e Esteves (1993).

Discorrendo sobre essas definicbes temos a seguinte classificacdo de
necessidades:

As necessidades como discrepancia ou lacuna, no sentido de faltar algo.
Nesse aspecto, possui um fosso entre o estado atual (0 que €), e o desejado (o0 que
deve ser). Acrescentando que o estado desejado desdobra em algumas outras formas
tais como: (o0 que deveria ser), de acordo com o possivel (0 que podera ser) ou ainda
como uma referéncia (o que deve ser). As necessidades mudam, sofrem mutacgdes,
sdo susceptiveis e permitem revisdes. Jamais podemos considera-las estaticas e
permanentes. Essa é uma das caracteristicas evidenciadas na formacao dos
professores, o que ainda preciso aprender, o que falta, o que deveria saber.

Em outras palavras, ha discrepancia entre o fato e o desejavel ou esperado.
Partilham desse ponto de vista autores como: Hoth (1977); D’hainauld (1979); Municio
(1987); Stuffoeam (1985); Blair e Large (1990); Zabalza (1998) citados por
(RODRIGUES; ESTEVES, 1993) que apontam a bipolaridade dos estados: estado
atual - “é” estado desejado - “deve ser”, dentro do estado desejado podemos assim

visualizar:
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Figura 10: Tipos de Necessidades decorrente do estado desejado.

Ideal-
discrepancias nos objetivos.

|

Um desejo — o Estado desejado 4 Uma norma —
discrepancia ao desejado = | concedido como: ~  discrepancias sociais
v A\ 4
Uma expectativa — Um minimo —
discrepancias nas expectativas discrepancias essenciais

Fonte: Elaborado pela autora baseada em Rodrigues e Esteves (1993).

Notamos que a tipologia da necessidade, dependendo do estado desejado, é a
distancia entre um estado e o outro. A necessidade nesta definicdo pode aproximar-
se do conceito de problema para resolver, ou seja, processo de passagem de um
estado a outro que se deseja (RODRIGUES; ESTEVES, 1993).

No entanto, dada a mutabilidade dos fins ideados pelos sujeitos, em seus varios
relacionamentos e interacdes, ndo podemos classificar as necessidades apenas como
distancias, entre um estado atual e o desejado, pois, como afirmam os autores, elas,
as necessidades, ndao tém existéncias em si mesmas e sim nas interagdes e vivéncias
dos sujeitos.

Necessidades como mudanca desejada pela maioria: nesse aspecto, a
necessidade embaraca-se com a palavra preferéncia. Preferéncia pelos sujeitos, ou
grupos. Rodrigues e Esteves (1993, p. 17) nos alerta em relacdo as criticas nesse
aspecto de necessidade, visto a possibilidade de “ [...] enviesamento que pode ser
introduzido na determinacdo de necessidades pelos diferentes niveis de informagdes
dos elementos de qualquer maioria. ”

Por outro lado, ainda evidenciam limitacdes importantes quando evocam as
necessidades dos sujeitos ou do grupo, expressas mediante a moda vigente e néo a
necessidade valida para a populacdo adequada e, por fim, esclarecem o conflito entre

o conceito de necessidade e preferéncia.
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Para resolver esse conflito, Rodrigues e Esteves (1993) propdem uma definicao
que obedeca as condigbes fundamentais: 1) “[...] haver um beneficio, o que distingue
necessidade de preferéncia”; 2) “[...] haver um estado nao satisfatério, o que impede
de confundir necessidade com aquilo que se deseja. (RODRIGUES; ESTEVES, 1993,
p. 18).

Necessidade como direcdo que se prevé uma melhoria: nesse aspecto a
necessidade € compreendida como acdes, que orienta o futuro, com vista a
implementacéo de acfes para a melhoria, elencadas como tendéncias e problemas,
0S quais 0s sujeitos estdo imersos. Nesse aspecto, a andlise sistematica e exaustiva
defronta-se na tentativa de aperfeicoar, resolvé-los, e minimizar as areas com
problemas. Em grande parte, essas orientacfes sao feitas por especialistas da area.

Necessidade como prejuizo ou beneficio: nesse aspecto a necessidade é
compreendida como algo que traz beneficio ou prejuizo, em relagédo a presenca ou
auséncia, ou seja, uma dependéncia em relacdo a uma falta, a uma insuficiéncia para
atingir um obijetivo. Fica evidente que nesse aspecto “é pouco aplicavel no ambito da
educacao, devido as dificuldades de estabelecer a relacdo causal entre beneficio e
prejuizo” (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 19).

Com esse diadlogo de necessidades formativas, visto que somos seres Vvivos
complexos, e 0 que tange a formacao desses seres, constitui-se em um campo amplo
e pode ser discutido, a partir de diferentes enfoques.

Nesse contexto da formacdo e necessidades humanas, compactuamos que
ninguém se forma no vazio. Formar-se supde troca, experiéncia, interacdes sociais,
aprendizagens, um sem fim de relacdes, fios, teias, didlogos, interacdes e superacoes.

Formar-se constitui um processo que implica em uma reflexdo constante sobre
a natureza, os objetivos e as logicas que presidem a concepcdo de professor,
enquanto sujeito que transforma e ao mesmo tempo € transformado pelas préprias
contingéncias da profissdo. Formar e mais especificamente, formar professor, significa
promover condi¢cdes para que esses sujeitos possam refletir sobre as maneiras pelas
guais se formam. E possibilitar, satisfazer as necessidades formativas, é um processo
complexo.

Compreendemos que “necessidades formativas”, sdo veementemente
produzidas historicamente, como um fendmeno subjetivo e eminentemente social,

volitivo, ou seja, elaborado por um sujeito particular, o professor decide praticar uma
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acao em particular, que surge das condicdes objetivas e subjetivas da realidade,
essas condicdes séo criadas a partir do contexto da realidade, da formacéo e da
pratica do professor. Assim, para conhecer as necessidades formativas € preciso fazer
emergir, possibilitando a construcédo da necessidade e ndo a sua determinacao.

Com esse entendimento, abrimos caminhos para dialogarmos no préximo
capitulo sobre as possibilidades de parcerias e os tipos de parcerias entre futuros
professores, professores em exercicio, e “Outros” tantos que se permitam negociar e

colaborar, com esse dialogo.
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— CAPITULO IV -
POSSIBILIDADES DE PARCERIAS

©0 00 00

A parceria no campo educacional, num sentido
significativamente amplo, é apontada como uma pratica sécio-
cultural emergente. Pode ser considerada uma proposta
alternativa para superar a racionalidade burocratica em crise,
no processo de formagdo humana em geral.

Erineu Foerste, 2005.

A importancia de dialogar sobre possibilidades de parcerias da-se pelo
movimento desenvolvido no processo de construcdo da Tese, pois, consideramos as
conexdes entre educacao superior e educacao basica em regime de colaboragdo um
dos aspectos importantes na formacgéo do professor de Matemética.

Desse modo, consideramos a existéncia de uma das relagdes de parceria entre
futuros professores, professores em exercicio, e outros, sujeitos que interagiram nesta
relacdo. Uma parceria formativa na/para docéncia que possibilitaram maior integracao
na diade: formacéo inicial e continuada de professor de Matematica.

Entendemos que o estabelecimento de uma relacdo desse tipo entre futuros
professores, professores em exercicio e outros, na disciplina de préatica de ensino e
em outros lugares, possa converter-se em uma fértil oportunidade formativa para
todos os envolvidos. No ambito de tal relacdo, ancorada na reciprocidade, os futuros
professores e os professores em exercicio terdo a possibilidade de dialogar sobre
suas necessidades e de discutir o que € ser professor de Matematica, redescobrindo
as possibilidades dos processos formativos da escola, da universidade, da realidade,
e do mundo sob nova otica.

Entdo, cabe-nos dialogar sobre a compreensao de Parceria. E a que sustenta
essa tese. Partindo do Macro para o Micro, visto que para formar professores, antes
de tudo é necessario conhecer ou reconhecer os caminhos historicos trilhados do

ontem para compreensao do hoje e do porvir.
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4.1 Parcerias Formativas

Ha de situar uma questdo importante sobre o contexto das politicas
educacionais no contexto brasileiro: a concepcao da educacdo como direito, em 1988
na Constituicdo Federal (CF), e seus desdobramentos legais. Ainda que a CF,
considerada uma Constituicdo Cidada, por afiangar avangos importantes em Direitos
Sociais, em termos de reconhecimento e promocdo do profissionalismo dos
educadores no Brasil, ela, revela uma vulnerabilidade histérica nas legislacdes.

Por mais que os marcos legais previstos na CF estejam concernentes a
cooperacao federativa nos artigos 23, 211 e 214, em especial o § 4° do art. 211, a
saber: “Na organizagcao de seus sistemas de ensino, a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios definirdo formas de colaboracdo, de modo a assegurar a
universalizagédo do ensino obrigatorio. ”

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), Lei n°® 9.394, de 20
de dezembro de 1996, no titulo que trata da organizacdo da educacao nacional, em
seu artigo 82, menciona: “A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
organizardo, em regime de colaboragdo, os respectivos sistemas de ensino” e seus
paragrafos 12 e 22, cabendo a Unido a coordenacao da politica nacional de educacgéo
e aos sistemas de ensino a liberdade de organiza¢édo nos termos da LDB. Os artigos
9° 10 e 11 definem a incumbéncia de cada ente da federa¢do no campo educacional.

Na Resolucdo n°® 1, de 23 de janeiro de 2012 do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), que dispbe sobre a implementacdo do regime de colaboracéo
mediante os Arranjos de Desenvolvimento da Educacédo (ADEs), como instrumento
de gestao publica para a melhoria da qualidade social da educacao.

Na Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014, que aprova o Plano Nacional de
Educacédo (PNE) e d& outras providéncias, destacamos o artigo 7°, a saber: “A Uniao,
os Estados, o Distrito Federal e os Municipios atuardo em regime de colaboracao,
visando ao alcance das metas e a implementagao das estratégias objeto deste Plano”,

e os paragrafos 12 ao 72, em especial os paragrafos a seguir:

§2° As estratégias definidas [...] formalizam a cooperagédo entre os
entes federados, podendo ser complementadas por mecanismos
nacionais e locais de coordenagdo e colaboracdo reciproca”; §4°
Havera regime de colaboracéo especifico para a implementagéo de
modalidades de educagdo escolar que necessitem considerar
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territérios étnico-educacionais e a utilizacdo de estratégias que levem
em conta as identidades e especificidades socioculturais e linguisticas
de cada comunidade envolvida, assegurada a consulta prévia e
informada a essa comunidade; e 87° O fortalecimento do regime de
colaboragcdo entre os Municipios dar-se-3, inclusive, mediante a
adocdo de arranjos de desenvolvimento da educacédo. (BRASIL, 2014)

Ainda somos frageis em se tratando da Educagdo na perspectiva de
colaboragdo na pratica, perante a toda essa fundamentacdo legal. No entanto,
compreendemos que tanto as organizacfes, Sejam governamentais ou nao
governamentais tém desempenhado uma funcao social e politica importante nessa
area, mais ainda ha muito a fazer para materializar o que dispde as legislacoes.

Desta forma, discutir Educacdo, vislumbrando a parceria formativa, €
reconhecer que essa pratica social € muito antiga e os primeiros indicios de
experiéncias que a envolvia sdo encontradas no periodo feudal?’, mas, segundo
Foerste (2005), no campo educacional ainda encontramos muitas dificuldades para
defini-la. Apesar disso, o autor em tela enfatiza que a préatica de parceria na formacao
de professores encontra um terreno favoravel para se difundir enquanto politica
publica, dadas as transformacdes econémicas e politicas nesse tempo.

Nesse viés, Mizukami (2006, p.2) ponderou que “Tanto a Universidade quanto
a Escola sdo agéncias formadoras”, pois, fazem parte do processo de formacéo. Com
essa compreensdo de agéncias formadoras e tomando como base esses dois
espacos, vislumbramos possibilidades de um processo formativo que confluam em
possibilidades de trabalhos integrados, favorecidos por agOes formativas,
desencadeadas pelo processo da pesquisa colaborativa (IBIAPINA, 2008).

Nessa mesma vertente, Pereira, Nogueira e Jorge (2019, p.76) enfatizam que
“tais espacgos podem permitir a construcao e partilha de conhecimentos, que sejam de
interesse tanto da Universidade quanto da Escola Béasica.

Os trabalhos articulados entre multiplos sujeitos e instituicdes, com um foco em
comum, a formacao de professores de Matemética, denominamos parceria: “[...] esta

pratica no processo de socializacdo profissional docente € tomada como [...] uma

27 Consistia em uma “forma transitéria de organizagdo do processo produtivo da terra porque se
situavam entre um modo de producéo primitivo em crise - feudalismo e o outro emergente — capitalismo.
As forcas pioneiras de parcerias, portanto, foram utilizadas como meio de resolu¢do de problemas
sociais e econdmicos, que requeriam uma soma de esforcos de diferentes setores da sociedade”
(FOERSTE, 2005, p. 53).
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politica que ndo se esgota em si mesma” (FOERSTE, 2005, p. 14), constituindo-se
em sua base como busca de resposta a problemas concretos.

Similarmente, essa pratica emergente, parceria, torna-se explicita no Parecer
CNE/CP 2/2015, quando enfatiza a “articulagao entre educacgao superior e educacéo
bésica e regime de colaboragao” (BRASIL, 2015, p. 4), em quase todo o documento.

Segundo Foerste (2004), a parceria entre Universidade e Escola Basica € um
tema recente nas pesquisas. O autor esclarece que no contexto brasileiro os estudos
Sao poucos, mas na literatura internacional os registros datam desde metade dos anos
90, o que possibilita sinalizar que as parcerias sdo de grande importancia para a
formacdo docente, visto que sdo construidas na interface entre Universidade e
Escolas Basicas.

Na mesma direcdo, Clark (1988) descreve que a Universidade e a Escola
Basica podem se tornar parceiras nesse processo de formacdo, desde que se
entenda:

Parcerias [...] ndo serdo criadas por pessoas da universidade
preocupadas com a necessidade de promocdo pessoal. Nem
serdo desenvolvidas por pessoas da escola preocupadas com sua
sobrevivéncia na burocracia do sistema escolar. Elas se
desenvolverdo e florescerdo apenas se criadas e sustentadas por
educadores que estdo dispostos e sdo capazes de encontrar
recompensas pessoais na satisfacdo dos autointeresses dos outros
com o0s quais estdo trabalhando. (CLARK, 1988, p. 62, grifo nosso).

Nessa direcdo, compreendemos que as parcerias na educacdo devem ser
entendidas na perspectiva social e alcada a um nivel de mudancas e transformacdes
de ambos os espacos formativos: universidade e escolas, superando os estagios
individuais de aperfeicoamento proprio, e valorizando as especificidades das praticas
docentes de cada sujeito, levando em conta a realidade dos espacos formativos e da
efetiva materializacdo da formacao. Scheid, Soares e Flores (2009) evidenciam que
sobre esse angulo, a parceria vem apresentando resultados convenientes para o
processo formativo em pelo menos trés aspectos, a saber: “ainsercédo de académicos
na escola de educacgéo bésica [...]; para os professores ja em exercicio, oportuniza a
formacéo continuada, [...]; e para a escola e a sociedade [...]" (SCHEID; SOARES;
FLORES, 2009, p.72).
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Quando pontua a inser¢cdo de académicos na escola de educacédo basica, o
autor enfatiza que a possibilidade do contato com a realidade, fomentando sua
formacdo inicial e promovendo uma postura docente critica em constante
transformacdo. Em relacdo aos professores ja em exercicio, além de oportunizar a
formacao continuada, possibilita a interacdo com o mundo académico, aperfeicoando
sua prética no ensino e possibilitando continuidade. Para a escola e a sociedade,
concebe uma possibilidade de uma educacéao articulada, adequada ao movimento da
realidade, estabelecendo acima de tudo uma perspectiva critica, inerente ao trabalho
educativo.

Por conseguinte, as parcerias na educacdo podem permitir a construgao e
socializacdo de conhecimentos que sejam de interesse tanto da Universidade quanto
da Escola Basica, com algumas diretrizes apontadas no Parecer CNE/CP 2/2015, as
quais elencamos importantes:

Quadro 6: Diretrizes para Fl e FC

*[...] a necessidade de articular as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e
Continuada, em Nivel Superior, e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Basica;

*[...] os principios que norteiam a base comum
nacional para a formacgéo inicial e continuada, tais
como: a) solida formacgé&o tedrica e interdisciplinar; b)
unidade teoria-pratica; c¢) trabalho coletivo e
interdisciplinar; d) compromisso social e valorizagdo
do profissional da educagao;|...];

*[...] a articulagéo entre graduacdo e pos-
graduacao e entre pesquisa e extensao
como principio pedagogico essencial ao
exercicio e aprimoramento do profissional do
magistério e da pratica educativa;

* [...] a realidade concreta dos sujeitos que dao vida ao curriculo e as instituicées de educagao basica,
sua organizacao e gestao, os projetos e cursos de formacgado, devem ser contextualizados no espaco e
no [...] bem como, possibilitar a compreenséo e reflexdo sobre as relagdes entre a vida, o conhecimento,
a cultura, o profissional do magistério, o estudante e a instituicao;

*[...] a articulagdo entre graduagdo e pos- *[...] a docéncia como acd@o educativa e como
graduacao e entre pesquisa e extensao como processo pedagdgico intencional e metddico,

principio pedagdgico essencial ao exercicio e envolvendo conhecimentos especificos,
aprimoramento do profissional do magistério e interdisciplinares e pedagogicos, conceitos,
da pratica educativa; principios e objetivos da formagdo que se

desenvolvem na socializacdo e construcdo de
conhecimentos, no didlogo constante entre

diferentes visdes de mundo;
[..]Jo trabalho coletivo

Fonte: Elaborado pela autora, baseado em BRASIL (2015, p.22)

Para além dessas diretrizes, o Parecer CNE/CP 2/2015, explicita a busca de
maior organicidade na formacao de professores e reafirma principios para formacao

inicial e continuada, os quais elencamos alguns que merecem destaque,;
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Quadro 7: Principios para Fl e FC

[...] a colaboracdo constante entre os
entes federados na consecucdo dos
objetivos da Politica Nacional de
Formacao de Profissionais do

[...] o reconhecimento das instituicdes
de educacdo basica como espacos
necessarios a formacao inicial dos
profissionais do magistério;

Magistério da Educacdo Basica,

articulada entre o Ministério da [...] a garantia de padrdao de
Educagcado (MEC), as instituicoes qualidade dos cursos de formacao de
formadoras e os sistemas e redes de docentes ofertados pelas instituicoes
ensino; formadoras nas modalidades

presencial e a distancia;
[...] a equidade no acesso a formacéao
inicial e continuada, contribuindo para
a reducao das desigualdades sociais,
regionais e locais;

[...] a articulagdo entre a teoria e a
pratica no processo de formacao
docente, fundada no dominio de
conhecimentos cientificos e didaticos,
contemplando a indissociabilidade

[...] a articulagdo entre formacéo inicial : £ 5
entre ensino, pesquisa e extensao;

e formacao continuada, bem como
entre os diferentes niveis e
modalidades de educacéo basica;]...]

[...] a importancia do projeto formativo nas instituicoes de educacao que reflita a
especificidade da formacdo docente, assegurando organicidade ao trabalho das
diferentes unidades que concorrem para essa formacéao e garantindo solida base
tedrica e interdisciplinar.

Fonte: Elaborado pela autora, baseado em BRASIL (2015, p.23).

Em consonancia com esse movimento historico no campo da formacéo de
professores, compreendemos que a formacdo inicial e continuada deve ser
repensadas no sentido de serem materializadas, acgdes efetivas, entre os diversos
espacos formativos que implicam novos horizontes a dindmica formativa dos
professores, possibilitando mudancas e transformacdes tanto em seus espacos e
tempos, como em suas regras e normas, incorporando novas possibilidades, tanto de
ensinar como de aprender.

Nessa direcao, Contreras (2012), Imbernén (2009), Pimenta (2009) e Libaneo
(2010) argumentam que a formacao inicial e continuada dos professores devem
possibilitar aproximacao dos diferentes conhecimentos necessarios para a atuacao
destes profissionais.

Acrescentando, Fiorentini (2004) e Boavida e Ponte (2002) destacam que
projetos envolvendo a parceria entre universidade e escolas, a construcao coletiva
dos saberes docentes, a reflexdo sobre a prética e a realidade educativa e social tém
contribuido para o processo de formacgéo profissional ligado a docéncia.

Na literatura, a palavra “parceria” traz inumeras discussdes e suas
configuragdes variam. No entanto, queremos elucidar, que dialogaremos nesse texto
com as perspectivas de parceria na formagcdo de professores, intituladas dirigida,

oficial e a que fundamenta essa tese, a colaborativa.
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A parceria dirigida € a mais tradicional, existe hd tempo e recebeu essa
denominagéo, a partir de 1980. Tornou-se corrente, a partir do discurso oficial e, desde
entdo, passou a ser evidente nas producdes cientificas académicas (FOERSTE,
2005).

Segundo o autor, esta parceria € compreendida como uma estratégia da
racionalidade técnica, a qual a universidade molda seus cursos, ditam as regras, ou
seja, detém o poder de decisbes, do que fazer e como fazer; e a escola é apenas um
recurso de aplicabilidade do que se foi pensado e projetado pelas instituicoes
superiores. Desta forma, a escola de educacao basica se caracteriza apenas como
consultores de carater meramente burocraticos.

Nesse viés, o saber académico se sobrepfe aos saberes da pratica. Nessa
parceria, todos os alunos ou futuros professores tém oportunidades iguais, mesma
carga-horaria a ser cumprida e atividades previamente planejadas para serem
executadas. Parceria esta que, por vezes, ainda se encontra em vigor, ou seja, a
universidade pensa, e a escola, resta a tarefa de executar.

Dialogar nessa direcdo é uma possibilidade realidade, pois, faco parte dos dois
espacos de formacao: a escola basica como professora e pesquisadora, por vezes,
ainda recebemos alunos com essa consciéncia. Dessa maneira, cabe-nos possibilitar
momentos de reflexdo sobre essa perspectiva de parceria, que ndo contribuem para
a formacao critica dos sujeitos envolvidos. Visto que, € uma forma hierarquizada de
organizar o curriculo dos cursos de formacdo de professores, uma vez que
“[...]Jcolocam maior prestigio no saber tedrico, em detrimento dos saberes da
experiéncia, e da pratica” (FOERSTE, 2005 p.115). Mateus (2014) ainda acrescenta

que:

[...] modelo da parceria conduzida pela IES, em que professores da
educacdo superior assumem o controle e as decisbes enquanto
alguns poucos professores da educacdo béasica figuram como
ajudantes ou consultores (MATEUS, 2014, p. 359).

Este modelo arcaico ndo tem dado conta de formar sujeitos com consciéncia
critica, imbuidos em atos responsaveis.
Parceria Oficial € uma das alternativas do governo derivada da burocracia

governamental na busca por solugbes mais adequadas para materializacdo das
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propostas de reformas educacionais no ensino publico. Vide: Leis, Decretos,
Portarias, Resolugdes e Editais.

E uma pratica relativamente recente, na formacéo, buscando “[...] superar 0s
problemas que remetem aos distanciamentos dos curriculos dos cursos de area de
educacado da universidade em relacdo aos estabelecimentos de ensino basico”
(FOERSTE, 2005, p. 116).

No entanto, o autor critica veementemente, e, corroboramos com ele, ao
afirmar que ainda ndo é uma alternativa para nossa realidade. E perceptivel essas
parcerias oficiais, as quais as instituicdbes de ensino sdo designadas a participar,
“‘cumprir” as tarefas designadas pela parceria do governo “parceria oficial, a qual
disponibiliza minimos recursos e ditam as normas.

Assim sendo, tanto a parceria dirigida quanto a oficial, ndo ddo conta de
arquitetar e implementar as transformacdOes significativas para a formacgédo de
professores. E, ainda nessa parceria “[...] os interesses ndo coincidem com os da
academia e dos professores da Educacéo Basica” (FOERSTE, 2005, p. 87).

A parceria colaborativa cria condi¢cdes para que o0s sujeitos participes e as
instituicbes estabelecam negociagdes concretas, construam o0 conhecimento,
partilhando, reflexivamente, respeitando os interesses especificos, discutindo e
interferindo no discurso dos outros, vislumbrando uma real conexdao entre
universidade/escola, ambos espacos formados por sujeitos vivos e comunicativos.

Espacos dialdégicos que visam a formacdo do sujeito professor, os quais
possibilitam a experimentacédo de construcdes de novos paradigmas, observando a
partiha de compromissos em comum e responsabilidades entre esses
espacos/sujeitos.

E sabido que essa perspectiva adquiriu impulso nos Gltimos anos, sobretudo
com a crise da racionalidade técnica e os debates sobre o professor reflexivo. No
entanto, para aprofundarmos nesta perspectiva, discutiremos sobre seus

fundamentos.

4.1.1 Parceria Colaborativa

Parceria colaborativa se caracteriza como um sistema vivo em que 0 respeito
mutuo, tolerdncia e confianca s@o essenciais no processo de coproducdo de
conhecimento (IBIAPINA, 2008, p. 49). Essa parceria pressupfe interacdo entre
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pesquisa e formacdo. Sua fundamentacado epistemologica e socioldgica é incorporar
a competéncia pratica e reflexiva do sujeito em sua conjuntura (FERREIRA, 2007).

Segundo a autora, essa “competéncia’ vai além do pesquisador, ha uma
dualidade de interesse: o0 da pesquisa e da formacdo, que se enriquecem
mutuamente, subjaz o principio de sensibilidade, com atitude do pesquisador e o
pressuposto da implicacdo dialética, como ética da pesquisa. Iniciando o processo na
autorreflexdo entre pesquisador e 0s sujeitos participes, como condi¢ao para “[...] o
desenvolvimento da empatia e da alteridade, amadurecimento a compreensao e a
interacao, a intersubjetividade daré significado e sentido a reflexdo-agao” (FERREIRA,
2007, p. 22). E com esse principio constituido no ato de investigacéo e na formagao,
gue a pesquisa propicia a mudanca dos sujeitos no contexto educativo.

Nesse processo, ndo podemos esquecer de preservarmos 0s caminhos da
pesquisa cientifica entrelacada as necessidades praticas da realidade, visto que
subjetividade e rigor ndo séo excludentes.

E na alteridade que encontramos os caminhos de andlise. Ibiapina (2016, p.
77) enfatiza que esse processo, “[...] contribui para que 0s questionamentos conectem
as necessidades do pesquisador e da pesquisa com as necessidades dos professores
e da escola”. Enquanto para o0 pesquisador a busca € de conhecimentos co-
construidos, objeto de investigacdo serd atividade de pesquisa para 0 sujeito
participante. A pesquisa €é vista como um momento de aperfeicoamento, uma
atividade de formacao, “[...] uma convivéncia dialética” (FERREIRA, 2007, p.23), e

ainda se configurando como:

[...] espago para autoconhecimento e para novas produgdes; como
contexto de empoderamento, mas também, e centralmente, como
espaco de criticidade dos diferentes modos de ser profissional, de
pensar e agir, na relagdo com outros; dos modos como entendem seus
papeis na atividade com base em experiéncias sOcio-histéricas
académicas e politicas (MAGALHAES:; LIBERALI, 2011, p. 299-300).

Dessa forma, existem algumas condigdes que possibilitam a parceria

colaborativa:

“l) que haja professores disponiveis e motivados para iniciar um
trabalho reflexivo conjunto e dispostos a conquistar o tempo e local
adequados para fazé-los; IlI) que a producdo cientifico-tecnoldgica se
dé sobre a atividade dos professores, sobre as suas préticas e seu
conhecimento na acéo, sendo as teorias pedagdgicas a referéncia e
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nao o fim; Ill) gue os meios e os fins sejam definidos e redefinidos
constantemente no processo e de dentro do grupo; IV) que haja
compromisso de cada membro com o grupo; V) que a pesquisa do
professor sobre a sua atividade se torne, com o tempo, parte
integrante de sua atividade profissional e se justifique primeiro para
dentro do contexto da situacdo e, secundariamente, para outras
esferas; [...] VII) que os professores universitarios envolvidos tenham
experiéncia com os problemas concretos das escolas e consigam
atuar dentro do componente curricular objeto de mudanca, que pode
ser interdisciplinar ou de disciplina unica.” (MALDANER, 1997, p.11,
grifo nosso).

Nesta perspectiva, enfatizamos que a profissdo de educador é uma pratica
social e, como tantas outras, € uma forma de intervir no meio social. Podemos entéo
entender que, como pratica social, a agdo docente ndo se constitui isoladamente, mas
sim num contexto essencialmente coletivo, de encontros e dialogos. (PIMENTA,
1998).

A nossa escolha por essa perspectiva na pesquisa se da pela atuacao sobre o
contexto o qual estamos inseridos, a realidade, que possibilita um trabalho em
conjunto, colaborativo e igualitario em que 0s sujeitos participes se envolvem em um
processo de formacao cuja a ideacgdo principal é o desenvolvimento de pensamento
critico-reflexivo, com vistas a transformar a realidade das escolas e dos professores,
pois proporciona o0 aprendizado de atitudes que se voltam para seu proprio
desenvolvimento (IBIAPINA; FERREIRA, 2005).

Reconhecemos que essa parceria na pesquisa sé é possivel se 0s sujeitos
participes desenvolverem lacos que lhes permitam expressar seus saberes, conflitos
e essencialmente comunicar interesses em comuns. Passamos para além, deixamos
de pesquisar sobre 0s sujeitos, e sim a pesquisar com 0s sujeitos, de modo que todos
tenham vez e voz nesse processo. Deixem de ser objetos de pesquisa e passem,
nessa parceria a ser sujeitos de aprendizagem, pesquisadores de suas acoes,
conhecedores da realidade a qual estdo inseridos, sujeitos transformadores.

Admitimos, no entanto, que mesmo quando o professor em formacao e o em
exercicio trabalham como parceiros, “[...] ndo ha igualdade absoluta, uma vez que
ambos trazem diferentes conhecimentos para a colaboracdo, mas ha paridade no
relacionamento e cada um reconhece e respeita as contribuicbes do outro
(ZEICHNER, 1998, p. 222).
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Ibiapina (2015), ao descrever sobre essa perspectiva transformativa, enfatiza
gue a pesquisa, nos moldes coletivos, se “[...] conecta aos processos formativos como
possibilidade de mobilizar os participes para o atendimento das atividades educativas
como eixo central para a transformacéo da sociedade a partir das transformacdes de
cada um” (p. 22). E esclarece que nesses moldes criam-se possibilidades de
“responsabilizacdo em rede”, em que todos o0s envolvidos no processo assumem parte
da tarefa de possibilitar melhoria para todos os outros, assumindo como base 0s

seguintes focos:

Formar e pesquisar descrever, compreender, explicar e transformar
pratica educativas. Criar espaco-tempo de reflexao critica e colaboracao
para todos que se sintam necessariamente responsaveis pelo
desenvolvimento de todos. Negociar sentidos e compartilhar significados
na atividade de pesquisar. Explicar as préaticas educativas,
perspectivando possibilidades de transformacéo efetiva nos modos de
agir e pensar dos participes (IBIAPINA, 2015, p.23).

Desgagné (1998) destaca que, nesses moldes, a pesquisa colaborativa no
campo da construcdo dos saberes e da formacdo docente possibilita uma parceria
dual denominada institucional e relacional que gira em torno de um objetivo comum.

A institucional refere-se a negociacgao entre a Educacéo Basica e a Academia.
Ja a relacional, volta-se para a relacdo de cumplicidade que deve existir entre o

pesquisador e os pesquisados. E ainda acrescenta a tripla dimensao que a caracteriza

1 — A pesquisa colaborativa supde a constru¢cdo de um objeto do
conhecimento entre pesquisador e praticos [...]. 2 — A pesquisa
colaborativa associa ao mesmo tempo atividades de producdo do
conhecimento e de desenvolvimento profissional [...]. 3 — A pesquisa
colaborativa visa uma mediacdo entre comunidade de pesquisa e
comunidade de prética [...] (DESGAGNE, 1998, p. 7-8).

Com esse entendimento, a pesquisa colaborativa se desenvolve por meio de
articulacdes e relacdes bem negociadas dos sujeitos participes, harmonizando as
dimensdes da pesquisa em educacdo: a producdo de saberes e a formagao
continuada de professores, possibilitando, o avancar dos conhecimentos produzidos

na universidade e na escola. Ibiapina (2007) afirma a esse respeito que:

[...] quando o pesquisador aproxima suas preocupacbes das
preocupacbes dos professores, compreendendo-as por meio da
reflexividade critica, e proporciona condi¢des para que os professores
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revejam conceitos e praticas; e de outro lado, contempla o campo da
préatica, quando o pesquisador solicita a colaboracdo dos docentes
para investigar certo objeto de pesquisa, investigando e fazendo
avancar a formacao docente, esse é um dos desafios colaborativos,
responder as necessidades de docentes e 0s interesses de producéo
de conhecimentos. (IBIAPINA, 2007, p. 114 - 115).

A autora salienta que, nesse cenario, a pesquisa colaborativa deve “dar conta
da realidade microssocial sem perder de vista o aspecto historico e politico do macro
contexto social, possibilitando aos individuos compreender a ligacao entre o que eles
vivem e acreditam e o que lhes é dito ou imposto” (2008, p. 26). E acrescenta que esta
possui trés dimensfes que nao se podem perder de vista: os participes colaboram,
refletem e séo coconstrutores do conhecimento.

De modo que a utilizacdo da compreensdo e o dialogismo?® perpassam o
processo da reflexdo e permite aos sujeitos participes (re)construir o contexto social
em que estdo inseridos, compreendendo que, para mudar a teoria educacional, a
politica e a pratica, € necessario mudar a propria forma de idear e agir, de forma
consciente e critica empenhados como diria Bakhtin, por atos responsaveis, ou seja,
toda acdo tem um significado, sujeitos Unicos, seu tempo e historia e suas
responsabilidades.

Temos consciéncia que, para o sujeito mudar suas acdes, € necessario: 0
desejo, motivacdes, necessidades; compreender-se como ser Unico e ser humano que
pensa participativamente e ndo indiferente mediante questdes da vida; estar
conectado com objetos e relacdes, a saber, com aquilo que esta por ser alcancado ou
determinado: “deve-se [...], é desejavel [...], 0 seu valor real, afirmado, seu tom volitivo”
(BAKHTIN, 2017, p. 75).

Outrossim, as transformacgdes sociais, as mudancas na existéncia humana vao,
por meio do processo histérico, sendo incorporadas a vida social e se tornam “[...]
objetos de fala e emocdo humana” (BAKHTIN, 1999, p. 136). Esses novos elementos
sempre entram em conflito com os elementos antigos ja vivenciados, provocando
mudancas, e os deslocando no tempo e espaco, visto que 0 contexto coletivo se da

dentro do contexto dialégico. Como diz, Bakhtin:

28 Dialogismo “sdos as relagdes de sentido que se estabelecem entre dois enunciados. Os enunciados sdo
processo de comunicagéo” (FRIORIN, 2006, p. 18 - 19)
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Uma nova significacdo se descobre na antiga e através da antiga, mas
a fim de entrar em contradicdo com ela e de reconstrui-la. [...]. A
sociedade em transformacdo alarga-se para integrar 0 ser em
transformac&o. Nada pode permanecer estavel nesse processo. E por
isso que a significacdo, elemento abstrato igual a si mesmo, é
absorvida pelo tema, e dilacerada por suas contradicbes vivas, para
retornar enfim sob a forma de uma nova significagdo com uma
estabilidade e uma identidade igualmente provisorias. (BAKHTIN,
1999, p. 136)

Dessa forma, entendemos que o processo formativo de professor de
Matematica, na perspectiva colaborativa, possibilita aos sujeitos participes encontros
dialégicos, em que os significados se enriguecem mutuamente, podendo ser
produtores de seu conhecimento, do seu fazer, e para além, de se reconhecerem
como sujeitos inacabados, na busca pela completude, a qual € inconclusiva, tornando
assim, impossivel a formacéo do Eu individual sem os Outros, pois sdo os Outros que
constroem e corroboram, para uma constante transformacao.

A colaboracéo, o dialogo, a partilha de experiéncias e o respeito a opinides
divergentes se constituem como um auxilio valioso na busca por transformacoes.
Somente quando um sentido se encontra com outro pode se desenvolver num
processo dialético e historico: “Um sentido revela-se em sua profundidade ao
encontrar e tocar outro sentido, um sentido alheio; estabelece-se entre eles como que
um didlogo que supera o carater fechado e univoco, [...]” (BAKHTIN, 2010, p. 366).

Portanto, a pretenséo da pesquisa colaborativa € segundo Ibiapina (2016, p.73)
“[...] compreender as causas das ideias inadequadas como condigao para aumentar a
poténcia de existir ideias adequadas e, logo, de transformar a realidade”.

Compreendendo dessa forma, a autora esclarece que, somente a reflexao
critica da realidade, “aproximam-se das ideias adequadas, conforme compartilham
uns com o0s outros necessidades e conflitos, negociam as ideias e as praticas,
potencializam as suas vidas pessoais e profissionais” (IBIAPINA, 2016, p. 73).

Outrossim, a autora acrescenta que esse movimento ocorre sempre em via de
mao dupla: pesquisadores e docentes colaboram no processo de pesquisa e formagao
que se torna reflexivo, critico, interpretativo e explicativo dos seus atos com a
finalidade de sua reelaboracéo.

Nesse movimento, surge a parceria entre os envolvidos. E é essa compreensao
gue nos chama a dialogar e definir caminhos em relagéo aos elementos centrais dos
processos de investigacao e formacdao, tais como: a reflexibilidade e a colaboracéo.
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4.2 Fio condutor: Reflexividade, caminhos definidos

Discutir caminhos da reflexibilidade é reconhecer que h& escolhas para
caminhar. Negar os caminhos possiveis de reflexdo, como disse Habermas, é
positivismo?®. Entdo, faz-se necessario dialogarmos sobre esse tema, haja vista a
discusséo incessante sobre a relevancia desse elemento na formacéo de professores
e na pesquisa.

E sabido que a ideia de reflexdo tem suas raizes nas teorias de Dewey (1979),
gue defendia a reflexdo como processo adequado para pensar, a partir de resolucdes
de problemas. No entanto, desde que se publicou a obra de Schén (1983), a ideia do
docente, como professor reflexivo, passou a ser imperiosa em todas as discussdes na
literatura de formacédo e pesquisa, enfatizando os conceitos de reflexdo na acéo,
reflexdo sobre a acdo e reflexdo sobre a reflexdo na acdo (CONTRERAS, 2012).
Esses movimentos referem-se aos processos de pensamentos dos professores antes,
durante e depois do ato de ensinar.

Contudo, n&o tem sido muito claro esse conceito. Dito de outra forma, o tema
“reflexdo” acabou se transformando em um slogan vazio de conteudo. Ibiapina (2008),
ao analisar esse tema, chega a seguinte conclusao: conceptualizagao “[...] confusa e
dispersa e, na maioria, referem-se a perspectivas tedricas diversas, como emprego
de diferenciadas dimensdes e niveis reflexivos (p. 57).

Contreras (2012) acrescenta a apropriacdo generalizada, enfatizando que
muitos autores ndo sabem em muitas ocasifes, o que querem dizer com 0 termo
reflexdo. “Por outro lado, sob a denominacgao de praticos reflexivos se reconstruiram
as anteriores tradicdes pedagogicas, s6 que agora mais legitimadas ao incorporarem
a terminologia mais recente implantada e aceita ” (p. 149).

Na tentativa de esclarecimento no campo da formacéo, Zeichner (1993)
identificou algumas tradi¢des, reconhecidas como: Académica, Eficiéncia social,

Desenvolvimentista, Reconstrucéo social, Genérica, a saber:

Quadro 8: TradicGes no campo da formacao

29 Citado por McCarthty (1987, p.61).
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Acentua a reflex&o sobre as disciplinas e representacéo e traducdo
do conhecimento disciplinar em matérias para promover a

Académica compreensao dos conhecimentos da escola.

Ressalta a aplicacdo minuciosa de estratégias particulares de
ensino que vem sugeridas por um "conhecimento bésico" externo a

Eficiénciasocial | yr4tica e que se deduz da pesquisa sobre o ensino.

Prioriza 0 ensino sensivel ao pensamento, aos interesses e as
pautas do desenvolvimento evolutivo dos alunos, o professor reflete

Desenvolvimentista | g4pre os alunos como docente e pessoa.

Reconstrucéo Reflexdo sobre os contextos institucionais, sociais e politicos,
social levando em canta a ideologia .

Defende a reflexdo no geral, sem especificar grande coisa em

. relacéo aos propositos desejados ou ao conteudo da reflexao.
Genérica

Fonte: Elaborado pela autora, adaptado de Zeichner (1993, p. 24)

Mediante essas tradigdes de “reflexdo”, o autor pondera o perigo de se tratar a
reflexdo com um fim em si mesma. Zeichner (1993) ainda enfatiza, baseado em
Maclntyre (1988), que as tradicdes sdo uma discussao alargada por meio do tempo,
na qual se definem e redefinem certos acordos fundamentais e acrescentam que
“Apelar a tradicdo é considerar que sO € possivel identificar compromissos proprios
ou os dos outros conflitos argumentativos do presente, apenas quando se considerem
situados dentro desta base historica, que os tornou aquilo que atualmente s&do”
(ZEICHNER 1993, p. 34-35, apud MACLNTYRE, 1988).

Com esse entendimento, o autor nos chama atencdo que € necessario
precaver-se contra aplicacdo as cegas de um conjunto de tradicdes, envoltas em
outros tempos, outros espagos, outras pessoas. Cabe-nos, portanto, conhecer a
histéria, e a partir dela, construir a nossa, a partir da nossa realidade, do nosso tempo.

Enfatizamos que ao discutir praxis, reconhecemos que a reflexdo é uma acéo
consubstanciada nos processos de consciéncia da praxis, uma atividade, tedrico-
pratica, ambas substanciadas uma pela outra. Assim, pela reflexdo é possivel o ser
humano passar da compreensao pratica para um nivel superior de compreensao do
real, dizendo de outra forma o nivel de consciéncia da préaxis. Visto que a consciéncia

nao existe sem o conhecimento. Ferreira (2014), enfatiza que:
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[...] através da andlise apds a realizacdo da acgdo utilizando o
conhecimento para descrever, analisar e avaliar a acdo docente, que
o professor ao negar o conhecimento existente, constr6i um novo
conhecimento, mantendo, no entanto, o que é valido, num movimento
circular e espiralado, que acontece continuamente, uma vez que a
negacdo nao é absoluta (FERREIRA, 2014, p. 363).

Esse movimento circular e espiralado € subsidiado pela necessidade dos
sujeitos. Objetivos ideados, préprios do ser humano. Elucidamos entdo que nosso
movimento, mediante a historia e escritos sobre reflexdo, recaem nos pressupostos
de Liberali (2009) com o conceito de reflexdo subsidiado por Van Manen (1977), no
qual se caracterizam trés modalidades de reflexao: reflexdo técnica, pratica e critica.

A reflexdo técnica se relaciona ao conhecimento técnico sem possibilidades de
mudancas, esta relacionada a exagerada preocupacdo do desenvolvimento de um
conhecimento tedrico fechado, buscando solucbes para os problemas diarios,

baseados em sugestdes. Liberali (2010, p. 33) ressalta que:

Este tipo de reflexdo est4d conectado a tentativa de usar novas
abordagens, sem analisar e avaliar praticas anteriores. Sua maior
preocupacéo seria a eficiéncia para e a eficacia dos meios para atingir
determinados fins, sendo que esses fins ndo estariam abertos a critica
ou as mudancas. Ha o interesse por aquele tipo de conhecimento que
permite a previsdo e o controle dos eventos (LIBERALI, 2010, p. 33).

Acrescentando, para essa modalidade técnica, a reflexd@o significaria:

[...] que a consciéncia pode gerar um conhecimento valido o suficiente
para guiar as acdes e quando se pede que os professores reflitam
sobre sua pratica, supfe-se que a autoconsciéncia, isto é, a
consciéncia de si mesmo é quem fornece o conhecimento e a
compreensdo sobre a pratica docente. (IBIAPINA; LOUREIRO JR;
BRITO, 2007, p. 38-39).

Compreendemos que o professor que se encontra nesses moldes, é
representado por técnico especialista, colocando em pratica as regras que Ihes sédo
impostas. E, infelizmente, ndo podemos negar essa modalidade, visto 0s processos
reais de formacao de professores.

A reflexdo prética se relaciona com o conhecimento pratico, voltada as solugdes
praticas, relacionados com problemas da a¢éo, ndo passiveis de serem resolvidos de
forma técnica, tendo como suporte as experiéncias singulares, a partir da realidade

vivida, entrelacadas as praticas sociais. De acordo com Liberali (2010, p. 34), “...]
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interessa aquele conhecimento que facilita o entendimento e o alcance do
entendimento com os outros”.

Contreras (2012) esclarece que essa modalidade ndo reconhece os contextos
gue atuam de forma implicitamente, em muitas ocasides de modo inconsciente, em
qualquer processo reflexivo.

Nesta modalidade prética, a reflexao significaria:

[...] extrair significados decorrentes de experiéncias advindas das
acles concretas. O ato de pensar, caracteristico do exercicio reflexivo,
esta atrelado a experiéncia, estando direcionado a atender aspectos
praticos da prética docente. (IBIAPINA; LOUREIRO JR; BRITO, 2007,
p. 42).

Compreendemos que o professor que se encontra nesses moldes, é
representado, pelo simples ato de “fazer”, ndo considera os fenbmenos em sua
totalidade, define seu modo de agir, baseado na interpretacdo das praticas sociais.

A reflexdo critica se relaciona a duas outras modalidades. E uma atividade
mental que implica o estabelecimento das interconexfes entre os atos praticos e o
contexto histérico, visando a transformacdo. Sobre essa modalidade, Ibiapina;
Loureiro Jr; Brito (2007), subsidiados por Carr, Kemmis (1988) enfatizam que:

[...] embora presente varios principios que se assemelham com as
propostas defendidas pelas outras duas racionalidades, a técnica e a
prética, divergem dessas nos seguintes aspectos: o0 modelo técnico é
positivista, é descritivo e trabalha na perspectiva que a producéo de
conhecimento independe do pesquisador; o0s praticos ou
interpretativista podem ser caracterizados como subjetivistas, pois
enfatizam a compreenséo da subjetividade dos professores. Enquanto
gue os pesquisadores criticos, inclusive os que pesquisam na acao,
tem uma visdo da racionalidade dialética, enfatizando tanto a as
condicbes objetivas quanto as subjetivas, assim como as
possibilidades de transformacgé&o de ambas (IBIAPINA; LOUREIRO JR;
BRITO, 2007, p.44, grifo nosso).

Visto que a diferenga fundamental entre a reflexdo pratica e a critica esta na
gualidade dos questionamentos feitos no processo de reflexibilidade, dizendo de outra
forma, nos questionamentos que possibilitem a compreenséo social; que as acdes
pedagogicas estdo para além da sala de aula, envoltas no contexto das praticas
sociais, e jamais compreendidas de formas isoladas, veementemente, acdes
responsaveis (IBIAPINA, 2007).
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Nesse Viés, no processo dessa tese, a reflexdo critica foi ideada para orientar
a caminhada de pesquisa e formagédo. Sobre essa ideacdo, Freire (1999, p. 43)
destaca que: “E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima pratica”. O discurso tedérico deve ser unificado, de modo a se
confundir com a pratica, unificacdo necessarias a reflexao critica.

Compreendemos que o professor que se encontra nesses moldes possui atos
responsaveis, consciéncia real critica, disposto a dialogar, Zeichner (1993), a esse
respeito, enfatiza:

Uma maneira de pensar na prética reflexiva é encara-la como a vinda
a superficie das teorias praticas do professor, para analise critica e
discusséo. Expondo e examinando as suas teorias praticas, para Si
proprio e para seus colegas, o professor tem mais hipoteses de se
aperceber de suas falhas. Discutindo publicamente no seio de grupos
de professores estes tém mais hipéteses de aprender uns com o0s
outros e de terem mais uma palavra a dizer sobre o desenvolvimento
de sua profisséo. (ZEICHNER, 1993, p. 21):

Com base nesse fragmento, destacamos que somente o ato de refletir sobre
acOes diarias, ndo dé conta de possibilitar os profissionais a serem reflexivos criticos.
E preciso ter consciéncia das diferentes perspectivas de reflexdo, para posteriormente
inserir-se no modelo formativo do profissional reflexivo critico e colaborativo, pois
como enfatiza Liberali (2010), a reflexdo critica € o processo em que professores,
participes tornam-se sujeitos em lugar de objetos do processo sécio histdrico, dizendo
de outra forma, é a conscientiza¢do da importancia do seu discurso, entendendo as
contradicbes do processo social e, nesse contexto, transformam suas acoes,
mediados pela linguagem.

A reflexdo critica indica a andlise das condi¢Bes sociais e histdrica nas quais
se desenvolvem as ac¢bes docentes, problematizando o caréater técnico destes atos e
possibilitando ao professor, romper com as acfes arcaicas, mecanicistas e acriticas,
porque ndo nascemos reflexivos aprendemos a refletir com os meios que nos cercam:
natural e social. Ainda que seja a reflexibilidade uma capacidade prépria do ser
humano, ela precisa ser aprendida e aprimorada mediante a realidade em movimento,
isto é, de forma dialética (IBIAPINA, 2007).

E sabido que a reflexdo ndo consiste em conjunto de procedimentos a ser
utilizado pelos professores, tampouco pode ser concebida como um processo de
pensamento sem orientacédo. Pelo contrario, ela tem propdsitos claros e para atuar

diante dos problemas, é necesséaria a compreensdo que as situagdes sdo para além
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de nés mesmos e de nossas intensdes pessoais, elas tém origem social e histérica
(CONTRERAS, 2012). A reflexdo critica “vai além da busca de solucdes lbgicas e
racionais [...]", (PAIVA, 2008, p. 55), seu sucesso tem consequéncias sociais, ou seja,
transformacdes das praticas sociais.

Retomando a palavra, “reflexdao” € ambigua e genérico, pois pode abarcar
vérias profundidades. Reflexdes ingénuas, sobre questdes triviais. Reflexdes, macro
ou micro, levando em conta contextos, abrangentes ou nao, reflexdes ideoldgicas,
reflexdes que produzem inovacoes e reflexdes que produzem transformacoes.

Freire (1987) elucida que, para as reflexdes ingénuas, o importante é a
acomodacdo do que ja estd normatizado, segurando-se ao espaco ja garantido,
ajustando-se a ele e, negando a temporalidade, as possibilidades, enfim, negando a
si mesmo. Para o critico, a transformacdo permanente da realidade, para a
permanente humanizacao dos homens, inferindo que somente o didlogo, implica gerar
reflexes criticas. E acrescenta que:

Sem ele, ndo h&d comunicacdo e sem esta ndo ha verdadeira
educacdo. A que, operando a superagdo da contradicdo educador-
educandos, se instaura como situagdo gnosiolégica, em que o0s
sujeitos incidem seu ato cognoscente sobre o objeto cognoscivel que
0s mediatiza. A praxis, porém, é reflexdo e acdo dos homens sobre

o mundo para transformé-lo, [...] (FREIRE 1987, p. 53, grifo
N0SSO0).

O autor discute que na formacédo de professores 0 momento crucial € o da
reflexdo critica sobre a acéo, e acrescenta que [...] é através da reflexdo que sera
possivel deixar de lado o fazer ingénuo, e transforma-lo num fazer critico (FREIRE
1987, p. 38).

No entanto, esse transformar do ingénuo para o critico, ndo é simples assim,
requer um passo essencial, diriamos um primeiro passo, a tomada de consciéncia,
nao como uma mera percepcao das coisas, do mundo, mas é preciso entendé-la como
um processo “[...] aquele pelo qual o homem no mesmo ato e que adquire a
capacidade de usa-la como instrumento para aquisicdo de novas ideias” (PINTO,
1979, p. 363).

Visto que somente o homem tem a capacidade de idear, de projetar, movimento
gue o processo de conhecimento forma de fato pela sequéncia crescente de ideias
que vao ajuntando umas as outras, mediadas pelas necessidades, “[...] desenhando

subjetivamente um quadro representativo da realidade, cada vez mais rica, [...]”
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(PINTO, 1979, p. 363), esse processo resulta de uma finalidade que o homem se
propde a fazer, munidos do conhecimento do momento.

Com essa compreensdo, € preciso reconhecer esse caminho historico, para
nao cairmos no engodo que uma “simples conversa” entre professores ira possibilitar
a passagem da ingenuidade a criticidade.

E preciso o favorecimento de dialogos os quais os professores sejam capazes
de reconhecer e analisar os fatores que limitam e potencializam sua acao e atuacao;
€ preciso oportunizar a esses, a mim, e a Vocé, a outros o reconhecer que somos
sujeitos potencialmente ativos, pensantes e comprometidos a subverter as situacoes
que nos reduzem a meros técnicos ou praticos das ideais de outros.

Ndo podemos compactuar que refletir é apenas mais um modismo,
entendemos que podemos ir além, possibilitar aos sujeitos espacos de dialogos
subsidiados pelas ac¢des formativas que possibilitam a reflexdo critica, que adotamos

em nossos encontros de formacéo de professores, um processo de inter-relacoes.

Figura 11: A¢Bes formativas - Movimento Reflexivo

Cop- »
NEgs N
Qe OC/7 7:4Q ’ [®) o \*o
Ry SSa o Qug; Y SARANCN
Qe 590 .25 5 \oo\
ass;,. 9o = o\ &
m . o 2P
= 2 Sl
-l =
= E—>
A
3 ¢ /'/00 P
/ ¥ 2 o\ <&
NN ,\//Q,?);f/ &
LY X O @
~ o'? N b9 //006\ S
o 6‘/\9 o(/l? @4 N ,\0\‘(\
(o) 900/)% 70 N\ R >
(S ’é ‘9% :
N

Fonte: Elaborado pela autora baseado em Magalh&es (2002), Ibiapina (2007).
Nos encontros de formacdo de professores, ousamos propor quatro

agrupamentos de géneros (ou acdes formativas): informar, descrever, confrontar,
reelaborar ndo de forma linear, mas como mostra a Figura 11, de modo espiralado.

Vislumbramos o desencadear dos processos reflexivos desta natureza, criando
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espacos para que os professores reflitam criticamente sobre seus atos. No entanto,
se n&do soubermos nos movimentar adequadamente nas tensdes desse espiral, entre
o desejado e a realidade, podemos cair no engodo das reflexdes ingénuas, de
frustacbes ou acomodacéao, de saber mais, ou saber menos, juizos de valores. Isso
ndo é o desejado. Mas, movimentar-se mediados por textos como enunciados
(oral/escrito), ndo é tdo elementar assim. Dialogar sobre porque seus atos sédo assim!
Qual o significado dos meus atos! Como idear diferente e fazer materializar-se! E
preciso reconhecer e ser reconhecido como “Ser” expressivo e falante, constituido
pelo/ para os outros, em espagos sociais cada qual com suas producdes culturais.

Compreendemos, portanto, que na formacdo de professores o projetar é
essencial. As mudancas desejadas representam um logo e lento caminho a ser
trilhado. Reconhecemos também que é um processo sempre espiralado por
momentos ascendentes ou descendentes. Para isso, € preciso projetar, ver como
intervir na realidade para, a partir do que ja existe, informar, descrever, confrontar,
engendrar e reelaborar os conhecimentos, sempre em movimentos espiralado
ascendente. N&o é uma tarefa elementar. E preciso entrar na histéria, e ndo apenas
contar a historia. A linha é ténue: alienacgdo, rebeldia, utopia, ou verdadeiramente
entrar no jogo tenso entre aquilo que desejamos e as possibilidades que estdo
alocados pela realidade, ou seja a dialética de continuidade/ruptura.

A esse respeito, Vasconcellos (2008, p. 144) pondera: “continuidade significa
reconhecer e partir do que esta dado; ruptura é o esforco de negacdo do que esta
dado, naquilo que tem de desumano, tendo em vista o salto, a superagéao. O ponto de
partida deve ser a realidade concreta, objetiva, que se tem. Com essa consciéncia,
sempre teremos acdes a nosso alcance. Em toda extenséo da vida, de modo peculiar
no ato de/para formar. Sempre € possivel fazer algo!

Mas, queremos evidenciar, que a formacgao de professores, ou 0 ato de/para
formar, nesta Tese, representado pela area de Matematica, estd para além de
espacos dialogicos, mesmo mediados por necessidades formativas e acdes
reflexivas. Seria muito ingénuo de nossa parte assim concluir. Existe um todo envolto
a formacao de professores, dentro os quais destacamos: condi¢cdes de trabalho,
organizacdo de trabalho, valores, ideologias, vida a ser vivida, dentre outros. No

entanto, também seria ingénuo ndo reconhecer a importancia dos pequenos passos.
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Pequenos passos, como: possibilitar espacos dialdgicos, mediados por
necessidade formativas dos professores e acgles reflexivas, nos déo indicios de
sempre em frente, em uma longa caminhada. Assim, mediante essa dicotomia é
importante a apreensao do movimento real, a consciéncia do objeto pesquisado como
um TODO, para a valorizacdo dos pequenos passos: possiveis e viaveis, que serao
dados pela conexéo, interagédo, dos sujeitos colaborativos conscientes de seus atos,

para uma reflexao critica possivel e real.

4.3 Fio condutor: caminhos para colaboragéo

E salutar compreender que o desenvolvimento da colabora¢&o no caminho da
pesquisa cientifica envolve empreendimentos complexos, cujo um dos requisitos
prévios sdo os participes apreenderem colaborar. Mas, 0 que é essencialmente
colaborar?

Buscamos entdo algumas vozes que nos ajudam a dialogar sobre essa
interrogagdo. Vozes que se cruzam e se complementam.

Desgagné (1998) afirma que a colaboracdo incide em um processo de
mediacdo e negociacdo continua, ideando a um projeto comum a ser negociado e

realizado. Para Kemmis, citado por Ibiapina (2008, p. 41), a colaboracéo,

[...] significa tomada de decisbes democréaticas e agdo comum, a
comunicacao entre os investigadores e 0s agentes sociais no sentido
de chegarem a um acordo quanto as suas percepcées e principios. E
uma atividade cultural em que as a¢fes pessoais e as interpessoais
se entrecruzam para a construcdo mediada de conhecimentos,
habilidades e atitudes. (Ibiapina, 2008, p. 41).

A palavra colaboracdo é gerada do latim collaborare e denota trabalhar na
mesma obra, o que abrange os sentidos de acbes em comum, participacdo e
contribuicdo. Colaboracdo sdo, construtos filosoficos, que organizam experiéncias
coletivas pelas quais os seres humanos vivos se constituem e se transformam
constantemente e, do mesmo modo, criam e transformam seus contextos de acéo
(MAGALHAES; OLIVEIRA, 2016), envolve uma participacdo ativa, consciente e
deliberada em cada decisao, ato responsavel, analise ou reflexdo realizada, ambos
mediados pela linguagem, visto que o processo de colaboracdo, a construcao

partiihada de conhecimento, permite o confronto das diferentes perspectivas de
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interpretacdo como forma de estabelecer o didlogo. Desta forma, a colaboragao “[...]
é mais que uma estratégia [...], € filosofia de trabalho” IMBERNON, 2009, p. 81).

Nesse mesmo caminho, a voz de Ibiapina (2008), ecoa, enfatizando que
colaborar significa:

[...] tomada de decisBes democréticas, agdo comum e comunicagao
entre investigadores e agentes sociais que levem a constru¢do de um
acordo quanto as suas percepgdes e principios [...] a colaboragao se
efetiva a partir da interacdo entre pares com diferentes niveis de
competéncia, isto é, colaboragcdo [...] € também acido formativa
desenvolvida conjuntamente que faz o desenvolvimento pessoal e
profissional de professores” (IBIAPINA, 2008, p. 34).

Acrescentando, Magalhdes (2002, p.10) enfatiza que para além de contribuir
para profissionalidade, a colaboracdo possibilita dialogar sobre suas representacées
“[...] sobre suas identidades, papéis e dominio do conhecimento em um contexto
particular e, portanto, questao de poder, de quem fala em nome de quem e de quem
€ o dono do saber.”

Todavia, a colaboragcdo possibilita a construgcdo de um espaco reflexivo,
dialégico, que permite aos sujeitos participes desenvolvimento de sua consciéncia,
acerca do que fazem, como e porque o fazem daquela forma, por meio dos atos
responsaveis.

Para haver colaboracao, € necessario o desmonte da hierarquizacao, ou seja,
todos os sujeitos participes tém vez e voz, desta forma todos os enunciados estédo
interligados, pois, “a alteridade define o ser humano, pois o outro é indispensavel para
sua concepcao: € impossivel pensar no homem fora das relacbes que o ligam ao
outro” (BAKHTIN, 2008, p. 35-36).

Com essa compreensdo, a teoria Bakhtiniana se conecta na imprescindivel
importancia das vozes sociais, as quais engendram os discursos, a vida e,
consequentemente, o préprio ser humano, mediante as infinitas vozes que os
enunciados sao tecidos, constituidos, ecoados e refletidos no dialogar das inUmeras
acoes humanas, visto que ‘[...] todos os fendmenos?® presentes na comunicagéo real
podem ser analisados a luz das relagbes dialdgicas que os constituem” (FIORIN,
2006, p. 27).

30 Fenémenos da fala cotidiana, “como a modelagem do enunciado pela opinido do interlocutor
imediato ou a reproducdo da fala de outro com entonacéo distinta da que foi utilizada, admirativa,
zombeteira, irbnica, desdenhosa, indignada, desconfiada, aprovada, reprovada, [...]. ” (FIORIN, 2006,
p.27)
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Visto assim, o didlogo € o lugar dessa constru¢do, € o acontecimento do
encontro e interagdo com a palavra do (s) outro (s). Dialégico € o que junta, 0 que
relaciona, qualquer que seja a relacéo, mediado pelas materialidades sdcio-historicas
das interacfes constituintes. Dialogico € o lugar prenhe de entonacdes, de vozes, de

valoracgao, de apreciacoes, de sentidos (BASSINELO, 2017).

Figura 12: Nuvem de Temas
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Fonte: Elaborado pela autora com base em Ibiapina (2008) e Bakhtin (2010)

Mediados por essa atividade puramente humana, que envolve a vida, é preciso,
entdo apoderar do discurso/fala, apresentar suas opinides, compartilhar ideias,
conhecimentos e vivéncias. No entanto, para que esse processo de colaboracao,
mediatizado pela linguagem ocorra, 0s sujeitos precisam ndo sO criar o ambiente
propicio para tal, como buscar maneiras de estimular/incentivar esta participacgéo,
abrindo mao do poder e controle, ou melhor dizendo da hierarquia. Pois “Ser”,
segundo Bakhtin, significa ser para o Outro. E através dele para si.

O autor evidencia nosso discurso/fala, dizendo de outra forma,

[...] nossos enunciados [...], estdo repletos de palavras dos outros,
caracterizadas, em graus Vvariaveis, pela alteridade ou pela
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assimilacéo, caracterizadas, também em graus variaveis, por um
emprego consciente e decalcado. As palavras dos outros introduzem
sua prépria expressividade, seu tom valorativo, que assimilamos,
reestruturamos, modificamos. (BAKHTIN, 2010, p. 294)

Por isso, colaborar é esse processo de constru¢do com “Outros” em que os
sujeitos trabalham juntos na compreenséo e transformacao de si mesmos, dos outros
e de seu contexto. Magalhaes (2014, p.25-26) evidencia que para que colaborar deve

envolver alguns quesitos:

Quadro 9: Pressupostos para Colaboracao

Criar contexto de confiang¢a e respeito entre Desenvolver
os participantes, em que, intencionalmente, COmMpromisso e
escutem uns aos outros e — com base em responsabilidade na
valores e necessidades, medos, condugao do projeto;

conhecimentos, desconhecimentos, duvidas,
conflitos, emogdes, questdes problematicas,

concordancias e discordancias — discordem Construir mutualidade e
do outro e repensem a si mesmos; interdependéncia produtiva, com
vistas a desenvolver uma visao
Criar contextos em que a compartilhada e transformadora, que
linguagem seja organizada coloque em discussao diferencas,
dialogica e dialeticamente, isto &, concordancias e discordancias, para
por uma organizagéo estruturada atingir conjuntamente resultados
pela argumentacao; negociados;
I—_i L—]
C%To%aorgt'::rsfgga: e Compartilhar outrgg .maneiras
reorganizagao de praticas AR Sibilitando a
- g expansao dos proprios
como atividades sociais; Entendimentos:

I—l

Possibilitar a todos a possibilidade de falar, aprofundar, questionar os sentidos [...], pedir
esclarecimentos, explicitar ideias e compreensoes sobre o objeto em discussao,
discordar, retomar ou complementar ideias colocadas, descrever experiéncias como
formas de relacionar teoria e pratica e propiciar compartilhamento de noves significados,

O que nao conseguiriam sem o apoio dos colegas.

Fonte: Elaborado pela autora, baseado em Magalhdes (2014, p.25-26).

Mediante a todas essas enunciacfes escritas, consideramos que colaboracéo
€ um ato responsavel de partilha que possibilita 0 desenvolvimento matuo para 0s
sujeitos participes. No entanto, essas possibilidades podem ser reais ou abstratas
dependendo da organizacdo das acdes formativas. Ndo nos cabe afirmar qual
possibilidade serd, mas € preciso idear, criar condicdes, subverter o que esta posto,
negociar sentidos, compartilhar os significados, dialogar, fazendo uso de “[..]
descri¢cdes, informacdes e confrontos justificados que desencadeiam a reelaboracao
[...]” dos atos (IBIAPINA, 2016, p. 49).

Cabe-nos evidenciar que, nessa perspectiva de colaboracdo, a importancia
para além da interdependéncia, da disponibilidade, da adesé&o voluntaria, a confianca,

a responsabilidade, o comprometimento, as acdes coletivas, os dialogos a coproducéo
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de saberes sdo advindos das necessidades formativas dos sujeitos participes, na
ideacdo de reelaboracdo dos atos, sejam conceitos, praticas, saberes cientificos,
conhecimentos e formas de compreender o contexto o qual estao inseridos.

[...] possibilidades de tomada de riscos para a visdo negociada,
motivada pelo desejo de transformacao, de producéo de novas visdes,
crencas tedricas e préticas. [..] também, questionamentos
relacionando dialeticamente praticas a teorias e a interesses a que
servem [...] (MAGALHAES:; LIBERALI, 2011, p. 301).

O homem, pois, estd em infindavel colaboracdo com seus semelhantes e,
nesse processo fundamentalmente discursivo, constitui a si e aos outros. Visto que a
troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de formacéo e
desenvolvimento, nos quais cada sujeito é convidado a desempenhar dois papéis: de
aprendiz e de formador, como caminhamos a partir de todo esse discurso teorico-
metodoldgico, movidos por necessidade de conhecer, ato puramente intencional, que
nos levou a tantos outros caminhos, uma vez que o conhecimento € um processo
complexo,

[...] dada a dialética entre afetividade e cognicdo: para aprender, o
sujeito precisa querer/desejar, e para querer/desejar, precisa
conhecer! [..] ninguém conhece algo totalmente novo. O
conhecimento novo se constrdi no sujeito a partir do seu conhecimento
anterior/prévio/antigo. [...] comecamos a conhecer “deformando” o
objetivo, adaptando-o0 aos nossos esquemas mentais representativos
(VASCONCELLOS, 2008, p. 30).

Por conseguinte, se formos pensar a partir da perspectiva l6gica formal, todo
esse discurso sobre conhecimento se configura como um contra-senso, pois, na
perspectiva dialética, ndo se trata de um processo de aproximacdes sucessivas, que
decidimos, querer e significar no contexto o qual estamos inseridos, no macro: a
Educacao, no micro: a Educacao Matematica. Com todos esses dialogos, no proximo
capitulo discutimos sobre movimento da pesquisa, na construgcdo do caminho

metodologico.
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— CAPITULO V -
O DELINEAR DO MOVIMENTO DA PESQUISA: CONSTRUINDO
METODOLOGIA

©0 00 00

Gostaria muito de mostrar, nesse discurso, que caminhos segui; e de
nele representar a minha vida como num quadro, para que cada qual
a possa julgar, e para que, sabedor das opinides que sobre ele foram
expendidas um novo meio de me instruir se venha juntar aqueles de
gue costumo servir-me.

(René Descartes — 1596-1650)

Nesse capitulo, abordamos o delinear do movimento da pesquisa, na
construcdo do caminho metodologico. Apresentamos a pesquisa desta tese: sua
orientacdo metodoldgica; os sujeitos da pesquisa — 0s professores de Matemética em
formacdo e em exercicio envolvidos; 0s encontros vividos pela professora-
pesquisadora juntamente com 0s sujeitos; e, por fim, os instrumentos e os fios

condutores da analise da pesquisa.

5.1. Estabelecendo vinculos — Primeiros movimentos

Inicio com Ponzio (2016, p.13), quando no didlogo sobre o dialogo, nos
surpreende o dizer que: “[...] um texto é feito de muitos textos, em um certo sentido.
Um discurso, um texto continuado, € a soma, ou melhor ainda a totalidade, de tantos
textos, de tantos momentos [...]".

Dessa forma, quando delineamos 0s movimentos, na constru¢cdo da
metodologia, € proeminente atentar para o fato que ao lancar mao da teoria
Bakhtiniana, cabe ao pesquisador dialogar, em atitude ativa, com o corpus de
investigacao, sendo desafiado a ser um sujeito situado, como diria Bakhtin (2008), um
sujeito ativo e relacional, ou seja, “[...] um sujeito que, sendo um eu-para si, condicéo
de formacédo da identidade subjetiva, € também um eu-para-o-outro, condicdo de
insercao dessa identidade no plano relacional [...]” (BAKHTIN, 2008, p. 22).

Nessa perspectiva, evidenciamos que quaisquer que sejam 0s objetivos de

uma pesquisa, o ponto de partida “s6 pode ser o texto”. Corroboramos com Bakhtin
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(2010, p. 308), que “Todo texto tem um sujeito, um autor (o falante, ou quem escreve)

”, tem seus tipos, modalidades e forma de autoria.

O texto no sentido amplo de qualguer conjunto coerente de signos. O
texto como a realidade imediata (do pensamento e das vivéncias). O
texto como enunciado incluido na comunicacdo discursiva. O texto
como origem que reflete todos os textos de um dado campo do sentido
(BAKHTIN, 2010, p. 307-308).

Nesse interim, inferimos que todo texto (oral ou escrito) possui uma realidade
imediata, ou seja, realidade do sujeito pensante e de suas experiéncias, das relacdes
gue o constitui, logo, se ndo houver texto, consequentemente, ndo havera objeto de
pesquisa.

Essa é a proposta metodologica Bakhtiniana, a qual a atividade humana esta
ligada ao uso da linguagem, cujo texto pressupde um sistema universal aceito de
signos, ou seja, uma linguagem convencional aceita em um dado grupo. Se ndo ha
linguagem nao se configura texto, pois por tras de cada texto estd o sistema de
linguagem, j& que a atitude humana é um texto em potencial, podendo ser
compreendida unicamente no contexto dialégico da propria época.

Estudando o pensamento Bakhtiniano, nosso objetivo € interpretar os sujeitos
expressivos e falantes, os professores de Matematica em formacdo e em exercicio,
em seus textos: escritos e orais, de nosso lugar Unico e nao repetivel:
professora/pesquisadora.

Nesta tese, a partir de nosso objeto de estudo, ideamos o contexto dialégico

do objeto de estudo, conforme figura 13.

Figura 13: Contexto dialdgico do Objeto de Estudo

Interpretacao e projeto de
dizer o texto

Compreensao profunda
do texto

O processo de cotejo
de textos

Acesso ao objeto
via: linguagem

Objeto de
estudo: Formacao
de professor de
Matematica

Fonte: Elaborado pela autora baseado em Bakhtin (2010) e Bassinello (2017).
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Dai emergem os sentidos presentes em cada interacdo latentes de
compreensao, possibilitando a criacdo e recriagcdo permanente, do presente e do
passado, nas ideagbes do devir, visto que o acontecimento da vida do texto se
desenvolve na fronteira de duas consciéncias, de dois sujeitos. O encontro de dois
textos — do texto pronto e do texto a ser criado é o encontro dos dois sujeitos
(BAKHTIN, 2010).

Texto € uma criacdo puramente humana. ldear e materializar pertence ao
sujeito vivo. Dessa forma dois fatores originam um texto e o tornam um enunciado: a
intencdo e a execucdo da ideacdo. Em cada texto como enunciado individual, Unico e
irreproduzivel, reside o sentido e a intencdo para o qual foi criado. A riqueza e a
variedade dos géneros do discurso sao infinitas, pois a ha complexas e incalculaveis
possibilidades inesgotaveis de atividade humanas.

Para Bakhtin (2010), ha trés elementos que caracterizam o género: o conteddo
tematico (assuntos ou temas peculiares dos grupos); o estilo (a escolha dos recursos

linguisticos do género); a constru¢cdo composicional (formas de organizacao textual).

Figura 14: Condi¢des para constituicdo do Género do discurso.
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tematico
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Construgao
composicional

Fonte: Elaborado pela autora baseado em Bakhtin (2010).

Esses trés elementos “estido indissoluvelmente ligados no todo do enunciado e
sao igualmente determinados pela especificidade de um determinado campo da
comunicagao ” (BAKHTIN, 2010, p. 262).
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Podemos assim dizer que dado e criado o enunciado verbalizado, como um

todo individual, singular do sujeito e historicamente Unico, compreendemos que:

[...] nunca é simples reflexo ou expressao de algo que lhe preexistisse,
fora dele, dado e pronto. O enunciado sempre cria algo que, antes
dele, nunca existira, algo novo e irreproduzivel, algo que esta sempre
relacionado com um valor (a verdade, o bem, a beleza, etc.).
Entretanto, qualquer coisa criada se cria sempre a partir de uma coisa
gue € dada (a lingua, o fenbmeno observado na realidade, o
sentimento vivido, o préprio sujeito falante, o que é jaconcluido em
sua visdo do mundo, etc.). O dado se transfigura no criado
(BAKHTIN, 2010, p. 326, grifo nosso).

Nesse sentido, o texto como enunciado, € a materialidade a ser compreendida.
Compreender significa; “[...] ver e compreender outra consciéncia, a consciéncia do
outro e seu mundo, isto € outro sujeito”, visto que na “[...] explicacdo existe apenas
uma consciéncia um sujeito” ndo ha como estabelecer dialogos, ja na ‘[..]
compreensao, duas consciéncias, dois sujeitos” em certa medida dialdgica.
(BAKHTIN, 2010, p. 316).

O texto “[...] passa a ser considerado o proprio lugar da interacdo e 0s
interlocutores, como sujeitos ativos que — dialogicamente — nele se constroem e sao
construidos [...]” (KOCH, 2002, p. 17). E, a partir do texto (oral/escrito), que o sujeito
tem a possibilidade de interagir, trocar informacgdes. Logo, o significado do enunciado
nao estd nem no texto nem na mente do leitor, e assim é constituido da interacéo

entre eles:

O ouvinte que recebe e compreende a significagdo de um discurso
adota para com este discurso uma atitude responsiva ativa: ele
concorda ou discorda, completa, adapta, prepara-se para usa-lo [...].
A compreensdao de fala viva de enunciado vivo é sempre
acompanhada de uma atitude responsiva ativa (BAKHTIN, 2010, p.
271).

Sendo assim, evidenciamos que o elemento essencial da compreenséo € a
responsividade, a capacidade de definir respostas. Em toda parte, ha o texto real e
sua compreensao. A investigacao se torna interrogacao e conversa, isto, € dialogo
(BAKHTIN, 2010).

Encontramos 0 passo seguinte para entender o caminho metodologico de

Bakhtin (2010), o cotejo de textos. O cotejo de textos permite a ampliacdo do contexto,
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permitindo o aprofundamento do empreendimento interpretativo fazendo emergirem
mais vozes do que aquelas que séo evidentes na superficie discursiva.

A compreensao é o cotejo de um texto com uma variedade de outros textos.
O comentario é a dialogicidade deste cotejo. “Compreender é cotejar com outros
textos e pensar num contexto novo (no meu, no atual, no futuro) ” (BAKHTIN, 2010,
p. 401). Contextos ideados: a sensacéo de dar novos passos, sair do lugar, estar em
constante movimento.

Cotejar ndo é alocar um texto ao lado do outro, visto que textos ndo falam por
si. Textos sdo mediacdes, sdo possibilidades da constituicao de “projetos de dizer”
dos sujeitos envolvidos na enunciagao (MIOTELLO, 2017). O autor ainda acrescenta
que “[...] é preciso que a palavra do outro se torne minha palavra. Nao ha cotejo sem
minha palavra...enunciar, falar, repassar a palavra adiante é empoderar-se” (p. 95).

Assim compreendemos o0 movimento dialégico, conforme Figura 15.

Figura 15: Movimento dialdgico.

Fonte: Adaptado de: Www.portal.anchieta.br/avaliacao—institucional-jundiai/default.htm

Esse movimento da progresséo dialégica da compreensao evidencia o ponto
de partida: o texto, subsidiado pelos contextos passados e a ideacao: contexto futuro.
O texto sO tem vida contando com outros textos (contextos). Desta forma, para
compreendermos o cotejamento como caminho metodoldgico, seu potencial e seu
significado em Bakhtin, é necesséria a abertura de um novo caminho para fazer e/ou
idear ciéncia, “[...] € desvendar o que se da em/na relagdo. Relagdo do aqui e agora
desde hoje até amanha” (GIOVANI, 2017, p. 18).

Nesse sentido, convém atentarmos para o carater dialogico da enunciacao,
pois Bakhtin (2010) compreende o enunciado como a real unidade da comunicagao

verbal e evidencia que 0 mesmo comporta
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[...] ecos e ressonéancia de outros enunciados com o0s quais esté ligado
pela identidade da esfera de comunicacgao discursiva. Cada enunciado
deve ser visto antes de tudo como uma resposta aos enunciados
precedentes de um determinado campo (concebemos a palavra
‘resposta” no sentido mais amplo): ela os rejeita, confirma completa
baseia-se neles, subentende-os como conhecidos, de certo modo que
os leva em conta. (BAKHTIN, 2010, p. 297, grifo nosso).

Inferimos, entdo, que todo enunciado se relaciona com outros enunciados
produzidos antes dele no passado. Apenas o0 enunciado comporta uma relacéo
imediata com a realidade e com o sujeito. O enunciado se determina ndo sé por sua
relacdo com o objeto e com o sujeito falante, mas também por sua relacdo imediata
com os outros enunciados dentro dos limites de uma esfera de comunicac¢ao. Todo
enunciado se elabora como que para ir ao encontro de resposta. A compreensao do
enunciado implica uma responsividade.

Em vista disso, “cotejar € a unidade que se da na interagao de dois sujeitos e
de seus projetos de dizer”. Pois é necessario sempre dois sujeitos ou mais para que
a enunciagao se constitua (MIOTELLO, 2017, p. 96) e explicita ainda que:

7

Cotejar é produzir uma unidade de duas vidas diferentes, no ato
responsavel reside o eixo fundamental da possibilidade do cotejo. Ser
uma existéncia Unica, diferente, mas néo indiferente, a existéncia
Unica nao é a construcao propria, mas a concessao do outro. Ela é
doacado. Minha vida € minha porque foi doado pelo outro. ...]a vida &
dialdgica por natureza’ afirma Bakhtin. Esse é o fundamento. [...] sem
a relagédo, sem a dialogia, sem cotejo que se d& na unidade do ato
responsavel ndo ha vida, ndo héa vivencia, ndo ha existéncia. [...] O
sentido vem da resposta a pergunta, vem da afirmag&o responsavel
vem do encontro de palavras e de vida. Cotejar-se da nesse meio
entre duas existéncias que nao sao indiferentes, mesmo
diferente. A diferenca € necesséria [...] (MIOTELLO, 2017, p. 96, grifo
Nnosso.)

Nessa direcao, Giovani (2017) acrescenta que: cotejar texto “é a unica forma
de desvendar os sentidos” (p. 17), pois esse movimento em um texto com outros textos
em novos contextos, faz emergir sentidos para construir uma interpretacdo. Os
sentidos como um dos critérios mais supremos e sempre vivos da criagdo do
conhecimento [...] (BASSINELLO, 2017, p.122). Com esse entendimento, abrimos
caminhos para a compreensdo com vistas a interpretagdo dos textos e de contextos

de um texto.
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Bakhtin (1999, p. 124) admite que a lingua vive e evolui historicamente “na
comunicacgdo verbal concreta, ndo no sistema linguistico abstrato das formas da
lingua nem no psiquismo individual dos falantes”. Em decorréncia, desse processo,

para ele, a ordem metodoldgica para o estudo da lingua, deve ser a seguinte:

1. As formas e os tipos de interacdo verbal em ligacdo com as
condicbes concretas em que se realiza.

2. As formas das distintas enunciacdes, dos atos de fala isolados, em
ligagéo estreita com a interagéo de que constituem os elementos, isto
€, as categorias de atos de fala na vida e na cria¢éo ideoldgica que se
prestam a uma determinacédo pela interacao verbal.

3. A partir dai exame das formas da lingua na sua interpretacéo
linguistica habitual (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 1999, p. 124).

Para o autor, a andlise da lingua deve partir da analise das enunciacées como
um todo, pois “[...] as unidades reais da cadeia verbal sdo as enunciagdes” (BAKHTIN,
1999, p. 125). Suas proposicdes a respeito da verdadeira natureza da lingua, como

objeto de estudo linguistico, séo:

1 - Alingua como sistema estavel de formas normativamente idénticas
€ apenas uma abstracao cientifica que s6 pode servir a certos fins
tedricos e praticos particulares. Essa abstragdo ndo da conta de
maneira adequada da realidade concreta da lingua. 2 - A lingua
constitui um processo de evolucéo ininterrupto, que se realiza através
da interacdo verbal social dos locutores. 3 - As leis da evolugéo
linguistica ndo sdo as da psicologia individual, mas também néo
podem ser divorciadas da atividade dos falantes. Sdo leis
essencialmente sociolégicas. 4 - A criatividade da lingua nédo coincide
com a criatividade artistica nem com qualquer outra forma de
criatividade ideologica especifica. Mas nao pode ser compreendida
independentemente dos contelidos e valores ideoldgicos que a ela se
ligam. 5 - A estrutura da enunciagdo é uma estrutura puramente social.
A enunciagdo como tal sO se torna efetiva entre falantes (BAKHTIN,
1999, p. 127).

Mediante essa afirmacdo, Bakhtin admite o carater socioideolégico da
linguagem, ao afirmar a natureza social da lingua, como fruto das enunciagdes
ocorridas entre o0s sujeitos, e a interacéo verbal, como fruto dessas enunciacoes.

Destarte, as interagdes entre os professores de Matematica no contexto da
parceria colaborativa figuram como condi¢cbes favoraveis para a producdo e
sistematizagdo de conhecimentos. E nesse movimento que perspectivas, vozes,
enunciacgdes, convergéncias e diferencas constituidas pelos sujeitos colaboradores se

constituem e os multiplos sentidos se produzem.
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5.2. Os caminhos percorridos na empiria

Evidenciar a concepcao de sujeito e o conceito de alteridade em Bakhtin é nos
permitir reflexdes. Segundo Ponzio (2015), a alteridade é a grande revolucao da obra
bakhiniana. Vide que o diadlogo sé € possivel com dois ou mais sujeitos ativos e
respondentes (eu e 0 outro), instaura-se a alteridade: “eu s6 existo em raz&o e relagao

com o outro”. Miotello et. al. (2016) afirma que:

[...] a palavra do Outro é uma condigéo da existéncia do Eu [...]. O Eu
existe somente na relacdo com o Outro e o didlogo ndo é uma iniciativa
ou concessao do Eu. O didlogo faz parte da constituicdo do Eu, é a
condigdo sem a qual este ndo pode subsistir [...] (MIOTELLO, 2016,
p.10).

Em sintese, eu me constituo por meio do outro, a alteridade é a condicao de
constituicdo do eu. Nessa perspectiva, quem da as cartas é o outro e ndo eu. Em

Bakhtin, a alteridade pressupde o “outro” como existente e reconhecido pelo “eu”,

A constituicdo do Eu é sempre a concessao do outro. A iniciativa do
didlogo é sempre do outro eu vou me constituindo no ato responsivo
[...] vou me constituindo nos limites entre 0 eu e 0 outro, vou existindo
pelas ofertas do Outro [..] Bakhtin, ao pensar no Outro como
contraface do EU amplia a possibilidade de relacées humanizadoras.
O Outro também é uma pessoa, e também mais que uma pessoa. As
coisas do mundo também sao o Outro para o EU. Tudo que nado é EU
€ o Outro, e tem relacdo com o EU (MIOTELLO; MOURA, 2014, p. 156
-157, grifo nosso).

Isso comprova que 0s sujeitos sao vistos como agentes sociais, pois € por meio
de didlogos entre os individuos, com os todos os “outros” que ocorrem as trocas de
experiéncias e conhecimentos.

Assim posto, a alteridade € um ponto chave. Nesse seguimento, cabe
evidenciar o papel do pesquisador, pois 0 “eu” ocupa um lugar singular no mundo,
visto que fazemos pesquisa “com” e ndo “sobre” o outro. Pinto (1979) esclarece que
qgualquer que seja o campo de atividade que o pesquisador se envolva, é necessaria

a.

[...] reflexdo sobre o trabalho que executa, os fundamentos
existenciais, 0s suportes sociais e as finalidades culturais que o
explicam, o exame dos problemas epistemoldgicos que a penetracdo
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no desconhecido do mundo objetivo suscita, a determinacdo da
origem, poder e limites da capacidade perscrutadora da consciéncia,
e de tantas outras questdes de géneros, que referem ao processo da
pesquisa cientifica e da logica da ciéncia, ndo pode ficar a parte do
campo de interesse intelectual do pesquisador que precisa
conhecer a natureza do seu trabalho [...] (PINTO, 1979, p. 3, grifo nosso).

E ainda pondera que,

[...] € imprescindivel ao cientista, e ao investigador em particular, estar
preparado para o seu trabalho pela posse de uma teoria geral da
pesquisa cientifica; em segundo lugar, a compreensao de que tal
teoria sO pode ser elaborada validamente se encontrarmos o ponto de
partida, objetivamente seguro, que sirva de origem para uma cadeia
de raciocinios indutaveis que nos encaminhe no desenvolvimento das
proposicdes intermediarias, exigidas pela constru¢do do saber
cientifico, [...] (PINTO, 1979, p. 9).

Com esse entendimento, e em meio a tantos didlogos, eis 0 momento de
descrever como se deu a materializacao entre a parceria “Universidade e Escola” em
uma perspectiva colaborativa. Nao ha férmulas, ndo ha resposta certa ou errada, ndo
ha respostas dadas. Cada situacédo € Unica, irreversivel. Cada sujeito, cada grupo,
tem suas vivéncias, seus valores, seus caminhos.

Entdo, o primeiro passo dado depois de nos reconhecer como trabalhador
cientifico, e de encontrarmos o ponto de partida, objetivamente seguro, que serviu de
origem e nos encaminhou nas projecdes futuras, foi solicitar a autorizacdo da
professora da disciplina de Préatica de Ensino Ill da Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS), para que pudéssemos materializar nossas ideias, ver se
verdadeiramente o que ideamos na — perspectiva colaborativa, nos auxiliaria nesse
movimento dialégico juntamente com os profissionais do Magistério da Educacao
Bésica de Matemética.

Porque a escolha da disciplina de Pratica de Ensino? Porque era no momento
a realidade posta. Visto que no periodo de maio a dezembro/2016 minha orientadora
havia escolhido ministrar essa disciplina na Universidade, e também por
compreendermos que o campo de pesquisa é entendido como espaco fundante, pois
dele emergirdo as falas, os enunciados, os dialogos, que juntamente com o referencial
tedrico engendrardo a autoria do trabalhador cientifico na construcdo da pesquisa
académica.

Essa autoria s6 tem possibilidade de se materializar na constituicdo do didlogo

sistematizado no formato dissertativo, entre a teoria e a empiria, porque a realidade
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da pesquisa, bem como seu processo inconcluso é um retrato da subjetividade do
trabalhador cientifico e a interpretagdo objetiva do dialogo deste com a teoria e a

empiria, corroboramos com Macedo (2000), quando explicita que:

[...] leitura interpretativa dos ‘dados’ se da — as vezes por Varias
oportunidades — aparecem significados e acontecimentos,
recorréncias, indices representativos de fatos observados,
contradicdes profundas, relagbes estruturadas, ambiguidades
marcantes (MACEDO, 2000, p. 204).

Nesse entendimento, nada melhor que possibilitar conexdes entre os saberes
ja sistematizados com os “dados”, como diz Macedo (2000), vivos da realidade, para
nos dar indicios de um conhecimento enriquecido pelo ato colaborativo.

Dessa forma, para recorte temporal de escrita da tese, os dados vivos de
empiria, teve a duragéo de dois anos. A tese envolveu, para além da pesquisadora e
a orientadora, cinco professores de Matemética da Rede Publica de Ensino —
professores em exercicio e 22 alunos da disciplina Pratica de Ensino Il da
UFMS/Campo Grande - futuros professores, e tantos outros, que se permitiram
dialogar conosco.

Buscamos, como descrevem Ferreira e Ibiapina (2011, p.123), “[...] adeséao
voluntaria e consciente dos participantes”, ou seja, primeiramente fizemos o convite
aos professores em exercicio. Depois explicamos detalhadamente o projeto, suas
implicacbes de aprendizagem e também a questdo de tempo despendido para as
possibilidades de aprendizagens, uns com 0s outros, movimento singular!

Quanto aos futuros professores, também evidenciamos a importancia da
adesdo aos movimentos da pesquisa, pois, 0S encontros, nossas inquietacdes eram
para além das aulas de pratica de ensino, uma koinonia3' que vislumbrava a
aprendizagem e nossa constituicao.

Ideamos dois movimentos de conexdes entre a formacao inicial e a formacao
continuada:

Primeiro: os professores em exercicio vém para Universidade nas disciplinas
de Prética de Ensino llI.

Segundo: os futuros professores vao para escola.

81 Significado: “comunh&o, oriundo da tradugdo latina do termo grego koinonia (koivwvia) ” (SILVA,
2016, p. 321)
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Esses movimentos subverteriam o modelo de aula da disciplina Pratica de
Ensino Ill, ou seja, somente o Professor da disciplina e os licenciandos.

Mediante a apresentacdo aos professores em exercicio, o convite foi aceito, as
ideacdes aprovadas. Dessa forma surgiram, possibilidades abstratas de parcerias, de
espacos dialdgicos, de confrontos e transformacdes.

Assim, caracterizamos que as atividades iniciais da parceria encaminharam a
busca pelo conhecimento mutuo, de maior esclarecimento da pesquisa, da
organizacao dos encontros, e como seriam os dialogos em conjunto entre 0s sujeitos
da diade Formacao inicial e Continuada.

Como afirma Pimenta (2009), a pratica de ensino € o foco central da formacéao
docente, ndo pode se dissociar a formacédo inicial da continuada, uma vez que a
pratica é o elemento conectivo do processo formativo docente.

Com esse entendimento, o primeiro movimento, iniciou no més de maio/2016,
movimento impar, e perdurou até dezembro/2016 (oito meses). Efetivamente 34
encontros com periodicidade semanal de duas horas, totalizando 68 horas, com os
cinco professores em exercicio, os 22 futuros professores no espaco da Universidade
na disciplina Prética de Ensino lll, a pesquisadora e a orientadora. O primeiro
movimento, foi efetivamente materializado.

Entre um encontro e outro, didlogos e mais didlogos com minha orientadora e
coorientadora, foram estabelecidos os seguintes critérios de sele¢éo:

19 critério: frequéncia e participacdo nos encontros (aulas de pratica de ensino).
Todos participaram de, pelo menos, 90% das reunides;

29 critério: elaboracdo dos registros diarios (todas as aulas), momento poés
discussoes e elaboracdo do material didatico, para auxilio do professor em exercicio
na escola;

3¢ critério: escrita da autobiografia, para aqueles que gostariam de compartilhar
sua trajetoria, as quais fariam parte da analise da Tese;

40 critério: disponibilidade para outros encontros, para além das aulas de Prética
de Ensino;

59 critério: logistica das escolas somente para os professores em exercicio nas

escolas que lecionava.
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Logo, a partir do atendimento a esses critérios, selecionamos apenas cinco
futuros professores e dois professores. O quadro que segue procura sistematizar os

critérios estabelecidos para pesquisa.

Quadro 10: Selecdo dos sujeitos a partir dos critérios estabelecidos

Sujeitos 192 critério | 2° critério | 32 critério | 4° critério | 52 critério
22 20 18 14 5 -
Futuros
professores
5 5 4 4 4 2
Professores

Fonte: Elaborado pela autora.

Diante do exposto, chegamos aos colaboradores para o segundo movimento e

analise da tese.

5.3. Conhecendo os sujeitos colaboradores e definindo os espacgos

Os professores em exercicio, denominamos PEB 1; PEB 2. Os futuros
professores, de FP 1; FP 2; FP 3; FP 4; FP 5. A pesquisadora, denominamos (Pq). A
orientadora, denominamos (Or). Conhecendo um pouco mais dos nossos
colaboradores, temos:

PEB 1: sexo masculino, 32 anos, possui graduacao em Matematica, Licenciatura
Plena pela Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul/ UEMS. Especializacdo em
Matematica na pratica pela Faculdade de Educacdo a Distancia, FACET/UFGD.
Mestre em Educacdo Matematica pela Universidade Federal de Mato Grosso do
Sul/lUFMS. Professor da Rede Estadual e Municipal de Ensino de Campo Grande/MS;

PEB 2: sexo masculino, 43 anos, possui graduacao em Matematica, Licenciatura
Plena pela Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul/ UEMS. Mestre em
Educacdo Matematica pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul/UFMS.
Professor da Rede Estadual e Municipal de Ensino de Campo Grande/MS;

FP 1. sexo masculino, 49 anos. Ano de ingresso no curso de licenciatura em
Matematica — 2015, expectativa de conclusédo — 2019;

FP 2: sexo masculino, 28 anos. Ano de ingresso no curso de licenciatura em

Matematica — 2015, expectativa de conclusédo — 2020;
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FP 3: sexo feminino, 21 anos. Ano de ingresso no curso de licenciatura em
Matematica — 2015, expectativa de conclusao — 2019;

FP 4: sexo feminino, 37 anos. Ano de ingresso no curso de licenciatura em
Matematica — 2015, expectativa de conclusédo — 2019;

FP 5: sexo feminino, 35 anos. Ano de ingresso no curso de licenciatura em
Matematica — 2015, expectativa de conclusao — 2020;

Pq: sexo feminino, 38 anos, possui graduacdo em Matematica, Licenciatura
Plena, com Enfase em Ciéncias da Computacdo pela Universidade para o
Desenvolvimento do Estado e da Regidao do Pantanal (UNIDERP). Graduacdo em
Pedagogia pela Universidade Luterana do Brasil/Ulbra. Especializagdo em
Matematica para o Ensino Fundamental e Médio, Especializacdo em Organizacéo do
Trabalho Pedagdgico em Educacdo Matematica dos Professores das Séries Iniciais
do Ensino Fundamental e Mestrado em Educacdo Matematica pela Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul/ UFMS;

Or: sexo feminino, 54 anos. Possui graduacdo em Ciéncias Habilitacdo Plena
em Matematica pela Universidade Federal de Uberlandia, Especializacdo em
Materiais Didaticos Para o Ensino de Matemética pela Universidade Estadual Paulista
Julio de Mesquita Filho/ UNESP. Mestrado e Doutorado em Educacdo Matemética
pela Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho/ UNESP/Rio Claro.

O quadro que segue procura sistematizar a caracterizacdo dos colaboradores

com informac@es consideradas relevantes para a pesquisa.

Quadro 11: Sintese da caracterizacdo dos professores colaboradores

COLABORADORES | IDADE ANO DE POS GRADUA(;AO TEMPO DE
CONCLUSAO DOCENCIA
PEB 1 32 2012 Mestre 6 anos
PEB 2 43 2012 Mestre 6 anos
Pq 38 2002 Mestre 21 anos
Or 54 1985 Doutora 30 anos

Fonte: Elaborado pela autora

Assim, mediante o redimensionamento, o segundo movimento iniciou em
fevereiro de 2017 e, ousadamente, perdurou até maio/2018 (quinze meses), como
recorte temporal para tese, indo além da disciplina e das escolas de Educacao basica.
Desses encontros nasceram uma infinidade de relacdes, que com certeza se

entrelacaréo perpetuamente, via alteridade.
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Mas, o segundo movimento teve alteragdes. Em virtude de a realidade vivida
naquele periodo, ao momento politico instalado em nossa cidade, ou seja, troca de
prefeito, de secretaria de educacdo municipal e de gestores das escolas, periodos de
greve, tanto na Universidade, quanto nas escolas de Educacao Béasica dentre tantas
outras questdes, ndo foram possiveis materializar parte do ideado para o segundo
movimento da pesquisa.

Embora, tinhamos com essas dificuldades, conseguimos nos encontrar no
espaco da escola basica por duas vezes, com a periodicidade quinzenal de quatro
horas, totalizando oito horas. Mas, mediante a realidade posta, foi necessério
(re)configurar o espago de nossos encontros. Entdo, a nova proposta se constituiu na
seguinte configuracdo: continuariamos com 0s encontros quinzenais, de ho minimo
duas horas, totalizando trinta encontros e em média sessenta horas, na sala de estudo
do grupo FORMEM. Negociagédo aceita. E redimensionamos o tema do segundo
encontro de “os futuros professores vdo para escola” para “encontro em outros
espacgos de aprendizagem”.

Todos esses encontros e muitos desencontros foram subsidiados pela conexao
entre a diade formacao inicial e continuada. Desta emergiram, pratica, parceria e
colaboracéo, todas com algumas de suas ramificacdes, delimitadas no esquema a
seqguir:

Figura 16: Ramificacdes

FORMACAO

| —

/ \ \_H\“pogsue/

pode ser

CONTINUADA

pode ser

que visa

RACIONALIDADE pade ser

estratégia da

-
DIRIGIDA )
el
f alternativas__{" grjcraL ‘
do

tabel |
estabelece GOVERNO COLABORATIVA CRITICA
[ ] DECRETOS

RESOLUCOES

PORTARIAS

Fonte: Elaborada pela autora.
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A partir dai, surgiu uma variedade de inquietacbes e questbes, tais como: 0
gue eles querem? Que precisam? O que eu quero? O que preciso? O que queremos
afinal? Quais as necessidades de conhecimentos matematicos? Como fazemos para
ensinar de forma diferente? E andlise combinatoria? NUumeros complexos? Sera que
continuara dando certo essa parceria? Essas e tantas outras indagacgdes surgiram em
nossos dialogos. Entdo, sempre voltdvamos na nossa hip6tese: as necessidades
formativas compartilhadas na parceria colaborativa possibilitariam a conexao no/para

0 processo de constituicdo ser professor de Matematica em formacao e em exercicio.

5.4 Instrumentos de pesquisa

Véarias fontes documentaram essa pesquisa, diarios de campo da
pesquisadora, relatérios escritos depois de cada encontro, filmagem dos encontros,
narrativas, materiais didaticos produzidos pelos licenciandos, transcricdes de
entrevistas com tantos outros sujeitos, que se propuseram dialogar sobre como se
constituiu ou como esta a se constituir o professor de Matematica.

O material de estudo selecionado para a andlise sdo os registros diarios dos
colaboradores, as transcricbes (filmagens) de algumas cenas ocorridas nos
encontros. Essa abordagem organizou-se com o intuito de explorar as diversas formas
de expressao e reflexdo que o grupo realizou, permitindo compreender as conexdes
no/para o processo de constituicdo do professor de Mateméatica em formacao e em

exercicio.

5.4.1 Selecdo do material e constituicdo do processo de Andlise

Como ja explicitamos anteriormente, o material de estudo selecionado para a
analise desta tese, sdo o0s registros diarios dos colaboradores, as transcricbes
(filmagens) de algumas cenas dos movimentos ocorridos nos encontros.

Dessa forma é possivel desenhar o contexto, o qual estdvamos inseridos, 0 uso
recorrente das necessidades formativas e 0 processo constitutivo ha conexao entre a
diade formacé&o inicial e continua. No entanto, é relevante mencionar que sdo apenas
indicios, pois a cada momento, a cada temporalidade, a cada cena, nos tornamos

outros, com outros conhecimentos e aprofundamentos no ato de dizer e escolher,
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destacando que o enunciado acontece em um determinado espaco temporal e local,
Bakhtin (2010), e s&o produzidos por sujeitos historicos e percebidos por outros.

Sob esse prisma, o que verdadeiramente identifica 0 enunciado é aquilo que ele
efetivamente representa, naquele exato momento, para 0 sujeito enunciatario e as
condi¢gbes em que foi produzido e recebido. A mesma palavra pode ser repetida, mas
jamais ter& a mesma significacdo, uma vez que estd embebecida pelo tempo e
espaco, e isso estabelece mudanca de condicdes.

Com esse entendimento, escolhemos o texto como enunciado concreto.
Movimento de sujeitos falantes. Pensamentos sobre pensamentos, vivéncias sobre
vivéncias, palavras sobre palavras, textos sobre textos.

Sendo assim, para a constituicdo das analises, definimos, a partir da producéo
de dados durante os encontros colaborativos com futuros professores de Matematica,
professores da Educacdo Basica de Matemética, a professora de disciplina, a
pesquisadora e os participantes do Grupo de Pesquisa de Formagédo e Educacgéo
Matematica — FORMEM, com fios condutores de analises que desvelam as

particularidades do todo.

Para isso, tomamos como base as compreensées em Bakhtin (1999, 2008,
2010, 2017), de enunciados, tema, alteridade, atos responsavéis, cotejo e da
construcao de metatextos de Moraes e Galiazzi (2007, 2011). E, para a andlise e
interpretacdo dos dados da pesquisa, consideramos as seguintes categorias:
realidade/possibilidade; necessidade/casualidade.

No primeiro momento, nos desbru¢camos na transcricdo dos videos expressas
nos encontros. O segundo foi o cotejar, ou seja, a compreensdo de um texto com
uma variedade de outros textos, mediante analise minuciosa de todos os textos,
subsidiada pelos contextos e ideacbes, ou seja, a engrenagem diadlogica. Assim,
seguimos com nossas anotacdes (textos) e grifos dos enunciados importantes, para
aguele momento, acerca do tema a ser dialogado, que denominamos de unitarizacao

dos termos ou desmontagem dos textos.

[...] esse processo implica examinar os textos em seus detalhes,
fragmentando-os no sentido de atingir unidades constituintes,
enunciados referentes aos fendmenos estudados. [...] a fragmentacéo
sempre necessita ter como referéncia o todo, mesmo que recortem o
texto, a visdo do fenbmeno em sua globalidade precisa estar sempre
presente como plano de fundo (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 11 - 49).
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O terceiro momento se caracteriza pela construgcdo de relacdes entre as
unidades, combinando-as e classificando-as, no intuito de permitir a compreensao
e 0s projetos de dizer como ato responsavel (BAKHTIN, 2010; MORAES; GALIAZZI,
2007).

Com essa compreensdo, identificamos temas definidores, na medida a
combinar e classificar com o proposito de formarmos as nossas categorias. A esse

processo da-se o nome de categorizacao.

Uma organizacdo, ordenamento e agrupamento de conjuntos de
unidades de analise, sempre no sentido de conseguir expressar novas
compreensdes dos fendbmenos investigados. [...] nesse sentido, a
construgdo de estruturas compreensivas dos fendmenos,
posteriormente expressas em forma de textos descritivos e
interpretativos (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 74).

O quarto e ultimo momento constitui-se na producdo do metatexto. Conforme
Moraes e Galiazzi (2007), o metatexto pode ser considerado como a construgdo de
um novo texto na perspectiva de ir a0 encontro de uma resposta, sempre em
responsividade, ato responsavel, que, segundo Bakhtin (2010), nos permitira projetos

de dizer. Cotejar.

[...] um processo integrado de analise e de sintese que se propde a
fazer uma leitura rigorosa e aprofundada de conjuntos de materiais
textuais, com o objetivo de descrevé-los e interpreta-los no sentido de
atingir uma compreensdo mais complexa dos fenbmenos e dos
discursos a partir dos quais foram produzidos (MORAES; GALIAZZI,
2011, p. 114).

Por conseguinte, 0 conjunto de elementos que constitui o movimento de
analise se mostra como um processo capaz de organizar, orientar e sistematizar
a analise e interpretacao dos dados produzidos pela pesquisa. Podemos deprender
pelo exposto que o tema definidor, delimita e acarreta novas restricoes e precisoes,
esclarecendo que, distinguir ndo se restringe, estritamente, a uma tematica, mas tem
um valor estruturante e organizador representado pela atividade criadora da vontade
humana, que organiza o material bruto em um movimento de massa espontaneo.

Para esse desenvolvimento utilizamos os seguintes temas definidores:

Parceria: Articulagcdo Inicial; Necessidades: Continuum Reflexivo; Conexdes:
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Aproximacdes e distanciamentos, (Figura 17) que sdo em nossa analise fios
condutores que caracterizam os movimentos construtivos na conexao entre a diade

fomacao inicial e continuada dos professor de Matematica.

Figura 17: Ciclo Construtivo dos Movimentos

Fonte: Elaborado pela Autora.

Partindo desses movimentos construtivos, tivemos 0Ss seguintes

desdobramentos nos momentos formativos ideados.

Quadro 12: Temas e Subtemas

==

V.""

Contexto da pesquisa
(sB 1.1)

=
=il

Parceria a
(T1)

olaboracgao

Conexdes: Aproximacoes e
distanciamentos (T3)

Fonte: Elaborado pela Autora.
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No capitulo seguinte, apresentamos 0S n0ss0sS metatextos, como projetos de
dizer, elaborados a partir das unidades de significado e temas definidos, ou seja,

trazemos as nossas descricdes, compreensdes e interpretagoes.
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— CAPITULO VI -
O DESAGUAMENTO NA FOZ

©0 00 00

As palavras séo voluveis: saem a passear no mercado e voltam
gravidas de sentidos.
Machado de Assis

A andlise de dados é uma fase fundamental do trabalho de investigacdo. E
um processo que exige rigor intelectual e um trabalho arduo e criativo. A criagéo de
sistemas de temas/ou categorias formais € a resposta da investigadora a imensidade
dos dados que as investigacfes originam, este € um processo criativo que implica a
compreensdo cuidadosa sobre o que é verdadeiramente significante e significativo
nos dados. Com esse entendimento, a analise dos dados nos levou a revisitar a teoria
em busca da compreensédo dos processos de formacéo.

Para que pudéssemos construir o metatexto, como projetos de dizer (cotejos),
foi necessario desenvolvermos dialogos, que expressamos como dialogos
colaborativos, na busca de textos/signos®? que nos auxiliassem na compreenséo de
alteridade como possibilidade no processo constitutivo do ser/estar professor de
Matematica em formac&o e em exercicio na parceria colaborativa.

Ressaltamos que o0s pressupostos teéricos que sustentam e estruturam as
analises funcionam em estreita coligacdo, constituindo entre si relacdes de
interdependéncia, ou seja, ndo sdo estanques ou sequer indissociaveis. Desse modo,

ha uma relacédo de apoio, estruturacdo e complementaridade entre eles.

6.1 TEMA 1 — PARCERIA: ARTICULACOES INICIAIS

CENA 1.1- Contexto da pesquisa macro

A caracterizacdo do local e dos sujeitos constitui um aspecto importante, nesse
movimento de pesquisa, pois, além do campo empirico, os dados deste contexto
possisbilitam a realizacdo das inferéncias e os projetos de dizer, via analises, que &
um movimento importante nesta pesquisa. Nesse sentido, discutimos o locus inicial,

“a Pratica de Ensino”, sua importancia histérica na formagdo de professores, e

32 Texto é “qualquer conjunto coerente de signos que possui uma configuragéo especifica a que nos

interessa. Um sistema de signos (ou seja, uma lingua), por mais reduzida que seja a coletividade em

gue repousa sua convengdo, sempre pode em principio ser decifradol...]” (BAKHTIN, 2010. p.333)
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memoréa-la como possibilidades. E reconhecer antes de tudo que a vida humana é um
movimento dialético entre pensamento e acgdo, entre teoria e pratica, entre
objetividade e subjetividade, entre o ser e ndo ser e, como 0 processo influencia e
afeta a criacdo e transformacdo da realidade social, incluindo a subjetividade do
sujeito.

Do mesmo modo, a Pratica de Ensino tem sido alvo de discussfes desde o
inicio da sua histéria, a mesma teve sempre, ao longo de sua existéncia, uma forte
relacdo com a Didatica e com os Estagios Curriculares. Segundo Carvalho (1992, p.
247), era “Didatica especial’, “[...] sedimentada nos conhecimentos empiricos e
pessoais dos professores, que ministrava baseado em um corpo de conhecimento
sobre o0 ensino do conteudo especifico”. Determinando assim, a forma pela qual foi
desenvolvida.

Vejamos, a trajetdria histérica da Préatica de Ensino no Brasil remonta da
década de 1930, época na qual se idealizava os meios educacionais. Nos anos 40, foi
proposta para os cursos de formacao de professores com a criagcdo dos Colégios de
Aplicacédo (FEREIRA, 2011).

Ainda nas décadas de 1950 e 1960 questionava-se a pratica de ensino, com
relacdo a visao separada de método e conteudo, pois os alunos aprendiam a imitar e
reproduzir os modelos ja existentes. Nesse periodo, a Préatica de Ensino ndo era
obrigatoria, era entendida como tema de um programa e ndo como um objeto minimo
curricular.

Somente a partir do movimento da histéria, depois de implantada a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo de 1961, que foi promulgado o Parecer 292/1962, do
Conselho Federal de Educacéo, o qual estabelecia a carga das matérias pedagdgicas,
ou seja, 1/8 da duracédo dos cursos e determinava que o estagio deveria ocorrer nas
escolas da rede de ensino (PEREIRA, 2013), a famosa Didatica Especial foi
substituida pela Préatica de Ensino.

Porém, essa substituicdo nao foi tranquila, segundo Ferreira (2011), pois, a
maioria das instituicdes de ensino superior ndo concordou com a forma que foi
instituida a Pratica de Ensino nos cursos de formacéao.

Foi por meio do Parecer 292/1962, que se definiu, pela primeira vez, a Pratica
de Ensino sob forma de Estagio Supervisionado, como componente minimo curricular

obrigatério a ser cumprido por todos os cursos de formacgéo de professores da época.
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O Parecer definia que os estudos a serem realizados pelos futuros professores
teriam o objetivo de familiariza-los com os alunos e métodos. Com esse entendimento,
algumas disciplinas seriam indispensaveis na formacdo do professor, tais como:
Didatica e a Psicologia da Aprendizagem, além da Pratica de Ensino “[...] para trazer
0 necessario realismo aquelas abordagens mais ou menos tedricas da atividade
docente” (FERREIRA, 2011, p. 79).

Sendo assim, o Parecer extingue o “esquema 3+1”, conhecido na area
educacional como modelo da racionalidade técnica, porque carrega em Si 0
pressuposto de que é importante para o licenciando adquirir um vasto conhecimento
sobre os contetdos da Matemética que vai ensinar e, ao final do curso, aprender a
aplicar préaticas pedagogicas adquiridas nas Faculdade de Educacdo. Segundo
Fiorentini (1994, p.106), a pratica de ensino implementada pelo parecer “[...] abriu um
campo profissional para o surgimento nas universidades de especialista em didatica
e metodologia do ensino da Matematica”.

O Parecer CFE 349/1972, que trata do Exercicio do Magistério em 1° Grau,

habilitacdo especifica de 22 Grau, define-se que:

A Didatica fundamentara a Metodologia do Ensino, sob o triplice
aspecto de planejamento, de execugdo do ato docente-discente e de
verificagdo da aprendizagem, conduzindo a Pratica de Ensino e com
ela identificando-se sob a forma de estagio supervisionado. Devera
a Metodologia responder as indagacfes que irdo aparecer na Prética
de Ensino, do mesmo modo que a Pratica de Ensino tem que respeitar
o lastro tedrico adquirido da Metodologia (BRASIL, Parecer CFE n°.
349/1972).

Seguindo essa linha cronolégica, em dezembro de 1996 foi sancionada a Lei
9.394 de 20/12/1996, publicada no Diario Oficial da Unido a 23/12/1996, secéo | — Lei
de Diretrizes e Base da Educacéo Nacional (LDBEN), que estabelece as diretrizes e
bases da educacao nacional, posto que o sistema educacional brasileiro ainda € um
ideal a ser atingido, como alegaram os legisladores.

Em seu artigo 62, determina que: “A formagédo de docentes para atuar na
educacéao basica far-se-a em nivel superior, em cursos de licenciatura, de graduacao
plena, em universidades e institutos superiores de educacio”.

Quanto a Prética de Ensino, no artigo 65, define que: “A formagao docente,
exceto para a educacao superior, incluird pratica de ensino de, no minimo, trezentas

horas”.
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Em 2001, o Parecer CNE/CP 21 instituiu a duracéo e a carga-horaria dos cursos
de formacdo de professores da educacdo basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacao plena da licenciatura. Esse documento estabelece que a
formacéo de docentes para a atuacdo na Educacdo Basica ndo podera ficar abaixo
de duas mil (2.000) horas para a execucao das atividades cientifico-académicas,
sendo que mil e oitocentas (1.800) horas seréo dedicadas as atividades classicas de
ensino/aprendizagem em sala de aula e as demais duzentas (200) horas para outras
formas de atividades de enriquecimento didatico, curricular, cientifico e cultural. No
entanto, as duas mil (2.000) horas de trabalho, para execuc¢éo de atividades cientifico-
académicas, sdo somadas as quatrocentas (400) horas de pratica de ensino e as (400)
horas de estagio supervisionado (NOGUEIRA, 2012).

Ainda em 2001, o Parecer CNE/CP n°. 28 deu entdo nova redacdo ao Parecer
CNE/CP n°. 21/2001. O documento apresenta a pratica como componente curricular,
ressaltando que deve ocorrer uma relacdo constante entre teoria e prética,

propiciando uma discussao continua entre o saber e o fazer.

Assim, ha que se distinguir, de um lado, a pratica como componente
curricular e, de outro, a pratica de ensino e o estigio obrigatério
definidos em lei. A primeira € mais abrangente: contempla os
dispositivos legais e vai além deles. Esta correlacéo teoria e pratica €
um movimento continuo entre saber e fazer na busca de significados
na gestdo, administracdo e resolugdo de situagBes proprias do
ambiente da educacdo escolar (BRASIL, Parecer CNE/CP n°.
28/2001).

Em 2002, no aspecto de formacéo docente, a Resolugcdo CNE/CP 2, de 19 de
fevereiro, disp6e em seu artigo primeiro sobre a carga horaria dos cursos de Formacéo

de Professores da Educacao Basica, estabelecendo:

Art. 1°. A carga horaria dos cursos de Formagdo de Professores da
Educacdo béasica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacgdo plena, serd efetivada mediante a integralizacdo de, no
minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a articulacdo
teoria-pratica garanta, nos termos dos seus projetos pedagdgicos, as
seguintes dimensbes dos componentes comuns: | - 400
(quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso; Il — 400 (quatrocentas) horas de
estagio curricular supervisionado a partir do inicio da segunda metade
do curso; Il — 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetdos
curriculares de natureza cientifico-cultural; IV — 200 (duzentas) horas
para outras formas de atividades académico-cientifico-culturais.
Paragrafo unico. Os alunos que exercam atividade docente regular na

143



educacdo béasica poderéo ter reducdo da carga horaria do estagio
curricular supervisionado até o maximo de 200(duzentas) horas.
(BRASIL, 2002)

Desse modo, as Resolugbes CNE/CP 1/2002 e 2/2002 norteiam a carga
horéria, os principios, os fundamentos e os procedimentos a serem observados na
organizacao institucional e curricular dos cursos de licenciatura. Para Valente (2014),
estas resolugcbes vieram ao encontro de uma nova proposta de valorizagcdo da
disciplina como componente curricular importante na/para a formagao dos professores
de Matematica, vislumbrando ndo somente a valorizacéo teérica da Matematica, mas
um suporte pratico, de acordo com novos conceitos de ensino. O autor ainda

acrescenta que, a resolucao

[...] mudou toda a proposta curricular do curso de Licenciatura em
Matematica, antes fundamentada basicamente nas disciplinas de
conteudos especificamente matematicos. Trouxe novas possibilidades
de abordagens pedagdgicas, ou melhor, uma releitura de todo o curso
de formacéo de professores. (VALENTE, 2014, p.188)

Corroborando com essa afirmativa, Pereira (2013) ainda acrescenta que,
mediante essa normativa, a pratica deveria ocorrer ao longo do curso de formacao,
desde o primeiro ano como uma acdo integrada e ndo apenas no Estagio
Supervisionado.

Nessa nova concepcao, a pratica passa a ser vista como uma dimensao de
conhecimento que esta presente durante todo o processo de formacao, refletindo
desse modo sobre a atividade profissional.

Valente (2014) pondera que a disciplina Pratica do Ensino de Matemética
concebe-se um lugar excepcional para andlise de concepc¢des e perspectivas para a
atuacao dos futuros docentes. Segundo o autor, nela “[...] alocam-se ingredientes que
buscam, de certo modo, antecipar a entrada dos professorandos no oficio da
docéncia. ” (VALENTE, 2014, p. 182).

Diante da discussao quanto a formacao de professores, na tentativa de ampliar
o didlogo sobre o tema “formacao de professores de Matematica” e a constituicdo da
variedade de componentes curriculares, em 2015, a Resolucdo CNE/CP N° 2/2015,
define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéao inicial em nivel superior

(cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagodgica para graduados e cursos de
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segunda licenciatura) e para a formacao continuada, estabelecendo a estrutura e

curriculo da formacéo inicial de professores, evidenciando:

Art. 13. Os cursos de formacao inicial de professores para a educacao
basica em nivel superior, em cursos de licenciatura, organizados em
areas especializadas, por componente curricular ou por campo
de conhecimento e/ou interdisciplinar, considerando-se a
complexidade e multirreferencialidade dos estudos que os englobam,
bem como a formacg&o para o exercicio integrado e indissociavel da
docéncia na educacdo basica, incluindo o ensino e a gestdo
educacional, e dos processos educativos escolares e ndo escolares,
da producédo e difusdo do conhecimento cientifico, tecnolégico e
educacional, estruturam-se por meio da garantia de base comum
nacional das orientac¢des curriculares.

8 1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e
duzentas) horas de efetivo trabalho académico, em cursos com
duragdo de, no minimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos,
compreendendo:

| - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente
curricular, distribuidas ao longo do processo formativo;

Il - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na
area de formacdo e atuacdo na educacdo basica, contemplando
também outras areas especificas, se for o caso, conforme o projeto de
curso da instituicao;

Il - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as
atividades formativas estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos
| e Il do artigo 12 desta Resolugdo, conforme o projeto de curso da
instituicao;

IV - 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de
aprofundamento em areas especificas de interesse dos estudantes,
conforme nudcleo definido no inciso Il do artigo 12 desta Resolugéo,
por meio da iniciagdo cientifica, da iniciagdo a docéncia, da extensao
e da monitoria, entre outras, consoante 0 projeto de curso da
instituicdo. (BRASIL, 2015, p.11, grifo nosso)

O Parecer CNE 15/2005 estabelece, quanto ao conceito pratico, que “[...]
pratica como componente curricular € o conjunto de atividades formativas que
proporcionam experiéncias de aplicacdo de conhecimentos ou de desenvolvimento de
procedimentos préprios ao exercicio da docéncia”. (BRASIL, 2005, p. 3, grifo nosso).

Logo, o foco esta sobre a pratica, como uma das possibilidades de formar
professores no contexto de pratica reflexiva. Guérios (2013, p.1) enfatiza que a
questao da Pratica de Ensino nos Cursos de Licenciatura “[...] € sempre nevralgica e
sensivel. Sao inumeros os trabalhos académicos que tratam do tema, que descrevem,

analisam, refletem e propdem”.
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Ferreira (2011) corrobora, ao enfatizar que ha uma infinidade de maneiras de
estudar, pesquisar como se constitui e se institucionaliza uma area de conhecimento.

Com esse entendimento, em Educacado Matematica, ha pelo menos

[...] uma legido de autores historiando e investigando préticas,
reunindo e analisando narrativas, documentos, producdes
académicas, técnicas e tecnologias com vistas a cartografar os
contornos dessa area de conhecimento, o seu estado atual e seu
estatuto epistemoldgico. (FERREIRA 2011, p.13).

Dessa forma, cabe-nos enfatizar que um propdsito tdo particular assume um
grande significado, levando em consideracdo que as préaticas de ensinar e aprender
Matematica e de formar professores para o ensino desta area estdo na esséncia da
area de Educacdo Matematica. Nesta pesquisa, o lugar que ocupa a “pratica de
ensino” no curso de formagao inicial de professores de Matematica, bem como as
experimentacdes de transformacbes no decorrer da histéria, em especial as
mudancgas de nomenclaturas, sdo tomadas como caminhos na abordagem do referido
tema.

Pereira (2013) apresentou no Xl Encontro Nacional de Educacdo Matematica
um mapeamento das pesquisas em Educacdo Matematica que tratam da Formacéao
de Professores produzidas nos Programas de Pds-Graduacdo das regibes Norte,
Nordeste e Centro-Oeste do Brasil, de 2005 a 2012, que refletem sobre a disciplina
Pratica de Ensino de Matematica e sobre a Pratica como Componente Curricular.

Nesse dialogo, Pereira (2013) nos chama a atenc¢do para a constatacao feita
sobre as pesquisas analisadas, haja vista que a esséncia das pesquisas versa sobre
o estimulo e o desenvolvimento de uma postura reflexiva, questionadora e
investigativa promovidos pela Pratica como Componente Curricular que geram um
processo de socializacdo com o ambiente docente concomitante com a ocorréncia de

conflitos, rupturas e escolhas.

CENA 1.1.1 - Contexto da pesquisa micro

Diante dessa mobilizacdo historica da pratica de ensino, saimos do macro e
nos debrucaremos sobre o micro, explicitando a estrutura curricular do locus da

pesquisa “Universidade Federal de Mato Grosso do Sul”. Por estarmos inseridas nesta
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realidade, € possivel verificarmos quais sdo 0s componentes elencados para
formacgéo inicial do professor de Mateméatica na estrutura Curricular da UFMS
(2017)33, de maneira analoga ao que estabelece a Resolugcdo CNE/CP N°2/2015.

Mediante verificacdo na Estrutura Curricular (Anexo B), podemos ver que a
pratica de ensino estava organizada da seguinte forma:

e 192 periodo com 68h, como pratica de ensino I;

2° periodo com 68h, como pratica de ensino Il;

32 periodo com 68h, como prética de ensino lll;

49 periodo com 68h, como pratica de ensino 1V;

59 periodo com 68h, como prética de ensino V,

62 periodo com 68h, como prética de ensino VI,

e nas Atividades complementares, consta 68h, como prética de ensino VII.

Logo, o total de 408 horas distribuidas nos periodos de 1° ao 62, e mais 68
horas de atividades complementares, vao além do que o Art.13 inciso | da Resolucao
CNE/CP N°2/2015 explicita: “ 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente
curricular, distribuidas ao longo do processo formativo”.

Como podemos verificar, instituicbes de ensino superior estdo se adaptando as
exigéncias desse documento, pois, uma grande variedade de instituicbes criou as
“disciplinas de pratica”, a partir do inicio do curso, nomeando-as Préaticas Pedagdgicas
ou Praticas Educativas ou, simplesmente, “Praticas”, inserindo-as em disciplinas de
conteudos de Matematica (NOGUEIRA, 2012).

Observamos que a Instituicdo de Ensino alocou 476 horas, no entanto, a
nomenclatura esta sendo referida como Préatica de Ensino. As tentativas séo varias,
para o cumprimento da Legislacdo. E possivel verificarmos, ainda, a necessidade da
materializacdo da Legislacdo. Estamos vivenciando a partir dos indicios,
possibilidades abstratas, quem sabe chegaremos a possibilidades reais.

Nogueira (2012, p.28) pondera que “é necessario caminhar para outras
direcBes, resgatar a reflexdo na atuacéo profissional com o objetivo de entender a
forma em que, realmente, se abordam as situacdes problematicas da pratica. ”

Pimenta (2002) e Libaneo (2002) acrescentam que os cursos de formacao de
professores devem possibilitar aos licenciandos, antes de qualquer coisa, a superacao

da racionalidade técnica e assegurar uma base reflexiva na sua formacéao.

33 Grade vigente até 2017. Tese baseada nesse documento.
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Ainda nessa mesma direcdo, os cursos devem garantir que a formacao docente
viabilize ao futuro professor saber lidar com o processo formativo dos alunos em suas
varias dimensdes, cognitiva, afetiva, entre outras, afirma Nogueira (2012).

Para Novoa (2009), nem a universidade, nem a escola conseguem, hoje, por si
s6, construir um ambiente institucional propicio a formacdo profissional dos
professores. As formacdes nesses dois espacos, segundo o autor, devem gravitar

para outros espacos publicos e alcancarem centralidade e visibilidade na sociedade.

CENA 1.2 - COLABORACAO

Esta cena inicia-se como “negociacao” sobre a parceria estabelecida entre os
professores em formacdo, em exercicio, pesquisadores e demais sujeitos. Esta
evidenciada pelos grupos constituidos nos encontros, que preconizaram experiéncias
singulares na trajetéria de constituicdo dos sujeitos vivos e inacabados, sempre em
constituicao.

Partimos do principio que negociar é inerente aos sujeitos vivos e histéricos,
pois, nesses momentos, ocorrem a producdo de conhecimentos na interatividade
entre 0s sujeitos que dialogam; criam polémicas entre as afirmacdes apresentadas,
possibilitando, assim, a oportunidade de expressar as suas ideias, e compartilharam
significados.

Assim, deu-se o inicio a aula (encontro), mediante um didlogo entre 0s sujeitos
desse contexto, com 0 objetivo de negocia¢gdes sobre a parceria a ser estabelecida,
uma vez que consideramos o didlogo uma ferramenta necessaria, na medida em que
0os seres humanos criam, reinventam, cada vez mais, seres, criticamente,
comunicativos e transformadores. No movimento de sala de aula, na perspectiva de
parceria, o dialogo € o momento em que 0s seres humanos se encontram para
informar, discutir, pensar, repensar e refletir sobre a sua realidade, assim como para
construi-la e transforma-la.

Cabe ressaltar que o dialogo esta imerso nas relagdes sociais e que elas sdo
permeadas por conflitos, tensdes e contradicdes. Nesse sentido, apresentamos
analises referentes aos dialogos compartilhados no movimento de negociagdes sobre

a parceria a ser estabelecida.
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Compartilhamos os objetivos, negociamos 0S espagos e 0S tempos, as
necessidades formativas, os conhecimentos ja adquiridos, as ideacdes, a trajetoria da
pesquisa a ser desenvolvida e a importancia do grupo na concretizacdo da
investigacao; deixando-me conhecer como pesquisadora e como parte integrante do
grupo. Foi o momento de conhecer as perspectivas uns dos outros e como
poderiamos colaborar entre nés, além de ser também o espaco de negociacao sobre

as acoes para o estabelecimento de parceria, conforme ilustra o0 Quadro 13.

Quadro 13: Os encontros e 0s seus objetivos

ENCONTROS OBJETIVOS
Quem € o outro? E eu? Conhecer e deixar-se conhecer pelos Outros.
Informar os objetivos e os procedimentos da pesquisa.
Informagdes Negociadas Discutir a funcdo do pesquisador e dos colaboradores na
pesquisa.

Fonte: Elaborado pela autora

Sem didlogo e sem sensibilizacdo ndo € possivel haver negociacdes, visto que
cada um de nds ocupa lugares distintos, desempenhamos uma variedade de papéis
carregados de ideologias, que véo estabilizando e conformando modos diferentes de
ser, de modo que cada sujeito é Unico e irrepetivel, a0 mesmo tempo que Somos
multiplos em transparéncia para o outro e, por vezes, contraditérios. E sabido que o
Outro nos constitui como sujeitos sociais, desde que respeitadas as historias
singulares e Unicas de cada um.

Nesse encontro - “Quem € o outro? E eu?”, foi possivel iniciar o processo de
conhecer os sujeitos envolvidos. Nesta cena, apresentamos o recorte dos dialogos
nos encontros , complementado com as escritas das memoarias dos colaboradores,
selecionadas a partir dos critérios ja explicitados, ou seja: os professor da Educacédo

Basica (PB), os Futuros Professores (FP) a Pesquisadora (Pq) e a Orientadora (Or),

Boa Tarde Pessoal! Tudo bem com vocés? Esse sementre na nossa
disciplina Préatica de Ensino Ill, teremos convidados. Teremos 0s
professores da Educacdo Basica. Faremos nossa disciplina com
diferentes apontamentos. (Or)

Siléncio... na sala.
Gostaria de apresentar a vocés, minha orientanda (Pq), que estara
conosco. Também quero apresentar os professores PB1 e PB2 que

aceitaram o convite e se dispuseram a participar das nossas
discussfes. Acho importante fazermos uma pequena apresentagao.
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Comecando, eu sou a professora® dessa disciplina esse semestre
como ja disse. Estou na Universidade mais ou menos 6 anos. Sou
Orientadora tanto no Mestrado como no Doutorado. Sou casada e
tenho uma cachorra chamada Katy. Gosto do que faco! Espero que
este espaco, esse tempo juntos possamos, aprender para além de
somente calculos. Que possamos discutir para além. (Or)

Excelente! Posso continuar? Ou, tem alguém que gostaria de dar a
sequéncia ? (Pq)

Pode ser! (PEB1)

Sou mae de duas meninas, sou professora de Matematica, formada
também em Pedagogia, doutoranda em Educacdo Matemética. Gosto
de dar aulas, gosto do que eu fago. Nasci em Rio Verde/MS. Sou filha
do meio, e Unica menina. Hoje, tenho 35 anos. Gosto de chocolate
e carne assada e mais um monte de coisas. Tenho grandes
necessidades em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem da
Matematica. Por momentos, acerto, outros nem tanto. Ja dei aula na
Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Médio, trabalho com
formacgao de professores na Rede Municipal de Ensino e agora estou
com vocés. Sou humana e néo perfeita. Tenho minhas limitacbes
(risos), espero aprender com todos vocés, estou aberta ao dialogo.
Adoro dialogar! Estou com vocés para propor um trabalho em
conjunto, com vocés e os professores PEB1 e PEB2. Espero que
aceitem o desafio comigo. (Pq)

Bom.... eu Moro em Campo Grande/MS. Hoje, tenho 37 anos. Sou a
filha mais velha de uma familia de trés filhas. Meu pai e minha méae
ndo economizaram no amor. No 32 ano do Ensino Médio, uma amiga
me convenceu a fazer Matematica. Ela disse que o irmao dela fazia o
curso na UFMS e que era facil de entrar. Concorréncia baixissima.
Ela s6 ndo me disse que era quase impossivel sair formado daqui.
Nem ela sabia disso. Quero sim participar. Gosto de desafios. (FP4)

Que bom! Eu também fui convencida a fazer Matematica. Minha
professora de Matemética do Ensino Médio me transmitiu essa paixao.
Mas, tenho certeza que vocé vai romper com esse paradigma “que a
Matematica é dificil”, e tenho certeza que saird, ou seja, saira formada.

(Pa)

Bom eu sou aluno da graduacdo.Nasci na cidade de Itapora/MS.
Quando morava em Itapord, sempre tirei boas notas, pois minha mée
era muito exigente com relacdo aos estudos e sempre dizia ‘Nao
guero ser chamada na escola por causa de bagunca de vocés. Se isso
acontecer, vocés vao apanhar quando chegarem em casa’. E, como
minha mée néo era de falsas promessas, criei 0 habito de gostar de
estudar. Desde os primeiros anos na escola, eu sempre gostei de
Matematica, apesar de ter um tio bem carrancudo que era professor
de Matemética. N&o sabia por que, mas essa matéria eu aprendia
naturalmente, ndo era preciso fazer muito esforco, como era com

34 Os grifos em negritos — refere-se a singularidade de “quem sou”? De cada colaborador.
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Portugués, que eu precisava pedir ajuda aos colegas e passar varias
tardes estudando para poder tirar boas notas nas provas. (FP2)

Gostei de seus pais... (Pq)
Eu também sem nem conhecé-los.(risos....) (Or)

Eu também. Bom, sou professor de Matematica. Trabalho em duas
escolas de Campo Grande. Estou com vocés porque me foi feito o
convite e eu aceitei esse desafio. Quero aprender e conversar com
vocés sobre as realidades das escolas, que, por vezes, nao
conseguimos enxergar quando estamos ainda nesta primeira
formacdo. Bom, quero ser util, quero aprender com VOCés.
Cabecinhas novas e frescas. (PEB1)

Isso é excelente, aprender! Na verdade, querer aprender. E juntos,
ainda melhor. Trocar experiéncias é muito valoroso na &rea da
Educacdo Matematica. Saber falar e ouvir o outro é uma virtude que
aprendemos com um adendo: quando queremos. (Pq)

Quando reconhecemos que precisamos aprender, talvez consigamos
sair desse paradigma, que a Senhora disse: “Matematica é dificil’! Se
pensarmos que ndo sabemos tudo, talvez consigamos romper com
ele. (FP4)

Com certeza! Nao sabemos tudo! Aprendemos muito na teoria, mas a
pratica € outra coisa. Acredito que estarmos com vocés nos ajudara
em muito. (PEB2)

Essa discussado entre teoria e pratica é excelente! Quem sabe, ndo
pontuamos nos préximos encontros, e nesses encontros tenho certeza
gue aprenderemos muito uns com os outros. (Pq)

(12 e 22 ENCONTRO, 2016)

Esse, encontro foi dividido em dois momentos. O primeiro “quem é o outro? E

eu?”, considerados grande valor pelo grupo, pois, nele, foi estabelecido um clima de

confianca, conhecimento um pouco do outro e, implicitamente de n6s mesmos, pois,

segundo Magalhédes®®, somos afetados e afetamos os outros. Esse momento, dentre

tantos outros, contribuiu para tornar o ambiente mais transparente e confiante,

sobretudo humano. Afinal, somos humanos, cada um de nés com suas limitaces e

potencialidades, seus temores e desejos, movidos por necessidades e decisdes que

vém dos nossos atos, melhor dizendo atos responsaveis.

% Didlogo estabelecido entre a pesquisadora e a professora Doutora Maria Cecilia Camargo Magalhédes
em entrevista realizada durante o IX Coléquio Nacional da Associagdo Francofone de Pesquisa
Cientifica em Educacgéo — AFIRSE/Seccéo Brasileira, realizado em Manaus, no periodo de 21 a 24 de

novembro de 2017.
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Nesse didlogo, fica explicito o que Bakhtin (2010) afirma, ou seja, que a nossa
consciéncia demonstra os multiplos sujeitos que somos, tanto no sentido das
diferencas uns dos outros, como no de sermos diversos, perante as possibilidades da
vida Unica de cada sujeito. Percebemos questdes singulares de cada um, ou seja cada

colaborador tem peculiaridades que lhes d&o singularidade.

Tudo o que me diz respeito, a comecgar por meu nome, e que penetra
em minha consciéncia, vem-me do mundo exterior, da boca dos outros
(da mae, etc.), e me é dado com a entonac¢ao, com o tom emotivo dos
valores deles. Tomo consciéncia de mim, originalmente, através
dos outros: deles recebo a palavra, a forma e 0 tom que servirdo para
a formacao original da representagcédo que terei de mim mesmo. [...].
Assim, como o corpo se forma originalmente dentro do seio (do corpo)
materno, a consciéncia do homem desperta envolta na
consciénciado outro. E, mais tarde que o individuo comeca a reduzir
seu eu a palavras e a categorias neutras, a definir-se enquanto
homem, independentemente da relacdo do eu com o outro. (BAKHTIN,
2010, p. 373-374, grido nosso)

Com esse entendimento, nos conhecemos, gracas a comparacao dos Outros,
e no confronto daquilo que dizemos e no que nos dizem. E o didalogo continuou com

outras vozes, para sabermos quem € o outro? E eu?

Bom, eu também sou estudante **de Matematica, sou casado, pai
da Laura®, esposo da Claudia, cristdo, natural de Corumba,
funcionério publico do Estado do Mato Grosso do Sul, 32 Sargento
da Policia Militar e tenho uma vida abencoada por Deus. Filho da
dona Bela, dona de casa, que estudou até ao 92 do primeiro grau,
natural de Assungdo. Meu pai Carlos, natural de Corumba, Ensino
Médio completo. Eu terminei o Ensino Médio , e como tinha uma
grande vontade, um sonho na verdade, em seguir a carreira militar, ao
terminar 0 32 Ano ingressei ha Base Aérea. Como vida de militar é
corrida, e com um pensamento de sO seguir com a carreira, deixei de
lado os estudos, ndo prestei vestibular, e nem tinha essa visdo de
Ensino Superior, Mestrado. Mas agora estou retornando, quero
estudar, quero participar de todas as portas que se abrirem nesse
processo. (FP1)

Que bom tem muito a contribuir conosco. Muita experiéncia que
podemos trocar. Fico feliz em estar conosco. (Pq)

[...] eu como a senhora (Pq) também gosto de dialogar! Nasci em
Campo Grande/MS e moro atualmente com meus pais e estes ja
sédo aposentados e dedicam praticamente quase todo o tempo deles

3% Os grifos em negritos — refere-se a singularidade de “quem sou”? De cada colaborador. E suas
particularidades.
37 para preservar, os nomes so ficticios.

152



para mim, no qual agradeco todos os dias. Sou filha Gnica e com isso
tenho certas “mordomias” a mais, pois eles observam o meu
desempenho nos estudos e na minha faculdade. A minha mae ja
foi professora e de certa forma me inspirou em ser também. Apesar
das dificuldades que a faculdade me apresenta, 0s meus pais sdo 0s
meus amigos verdadeiros para qualguer momento, sdo a minha
base e também me encorajam em tudo, realmente ndo sei 0 que eu
seria sem eles. Atualmente o meu estado civil é solteiral...]. (FP3)

Nasci em Campo Grande, sou a filha cacula, tenho umairma que é
advogada, casada e tem uma filha, minha Gnica sobrinha. Meus pais
sdo casados até hoje, apesar de uma infancia humilde, tive o privilégio
de viver em um lar de muito respeito e seguranca. Meu pai €
aposentado, concluiu o Ensino Médio depois de adulto, gracas ao
emprego que custeou seus estudos, ele trabalhou grande parte de sua
vida como cobrador de 6nibus. Minha mé&e é dona de casa, nédo
concluiu nem o Ensino Basico, sempre se dedicou a familia,
principalmente aos cuidados com as filhas. Moro em Campo Grande,
cidade que nasci e escolhi para construir minha propria familia.
Sou casada a quase nove anos, meu esposo é professor, além do
meu amor ele é minha inspiracdo como profissional. Atualmente
estudo, ingressei no curso de Licenciatura em Matematica em 2015 e
sou dona de casa. E estou disposta a aprender, com todos. (FP5)

Muito bom estar . Bom, sou professor de Mateméatica. Assim como
o professor PB1, trabalho em duas escolas, de Campo Grande.
Aceitei 0 convite da Pq e da Or, para participar de algo, vamos dizer
para mim “inédito” estar com vocés na Universidade, podendo
dialogar, falar da realidade da sala de aula pra mim é novo, é inédito.
Gosto e quero estudar, aprender, falar do que vivo em sala de aula,
com vocés nesta disciplina de Pratica, para aprendermos juntos. Sou
casado. Mas néo tenho filhos ainda. (PB2)

(1° e 2° ENCONTRO, 2016).

Evidenciamos nos excertos da apresentacdo de cada colaborador, sujeitos
anicos, singulares, que possuem maneiras proprias de ver a si € 0 mundo, mas que
ao mesmo tempo é formado na coletividade. Momentos esses que, 0s textos vém
carregados de sentidos singulares, subjetivos, ao mesmo tempo reflexiveis e variam
de acordo com o contexto de cada colaborador. Fica evidente que os sentidos estao
implicados pela subjetividade que constitui 0 homem em toda sua historicidade,
estando, portanto, implicados pela unidade afetivo-cognitiva constitutiva do ser
humano. Assim, os sentidos dizem respeito a interpretacdo que cada sujeito d4 aos
significados nos diversos contextos de interacao.

E intima a relacdo que estabelecemos entre o ser pessoal e o constituir-se
professor. As experiéncias singulares de cada colaborador constituem elementos que,
somados aos saberes adquiridos no processo de formacao, formam a base para a
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atuacao do professor. Somada a essa premissa e ligada a ela, sabemos que a origem
cultural de cada colaborador influencia o modo de agir, podemos dizer que na medida
em gque o professor se vale dos seus bens culturais ele o apropria e transforma em
acao e atos responsaveis.

Compreendemos que a historia de vida é a esséncia para a constru¢do da
subjetividade e alteridade dos sujeitos, a familia € a primeira comunidade que lhe
possibilitara o aprender agir em comunidade. As experiéncias sejam elas escolares,
sociais e culturais sao relevantes e configuram-se como particularidades na vida de
cada colaborador.

Assim sendo, esse reconhecer, enquanto individuo singular que produz o seu
préprio caminho e administra suas dificuldades, sem, perder a esséncia da
humanidade, o respeito pelo outro, nos deu condi¢cBes para conhecermos, em parte,
os colaboradores. Todos estavam mais familiarizados e, conforme Zabalza (2004),
esse movimento de contar, ou de narrar nossas experiéncias, “ndo s6 a constroi
linguisticamente como a reconstréi como discurso pratico e como atividade
profissional, quer dizer, a narracdo se transforma em reflexao” (p. 44).

Além disso, os colaboradores estdo continuamente implicados numa tarefa,
cujas histérias experienciais sdo distintas na sua expressao e linguagem, contetdo e
forma, pois os sujeitos falam de acordo com suas referéncias, suas historias, suas
impressbes, que oferecem elementos sentidos e significados que caracteriza os
sujeitos e os formam. Historias contadas com palavras que permitem refletir sobre suas
vivéncias, explicando-as aos demais. Nesse sentido, ao narrar, 0 sujeito esta
envolvido, ao mesmo tempo, em viver, explicar, reexplicar e reviver suas historias e
as histoérias dos pares o que pode culminar com o aprender da docéncia (CONNELLY
e CLANDININ, 1995).

Ademais, com essa compreenscao passamos para 0 segundo momento, o de
negociar informagdes, pois todos os envolvidos estavam dispostos ao movimento da
diade: pesquisa e formagdo, visto que nas peculiaridades da perspectiva colaborativa
esta o fato de que os colaboradores trabalhem em conjunto e se apoiem mutuamente,
visando a atingir objetivos ideados. Assim sendo, deixamos de investigar sobre o
professor de Matematica, passando a investigar com o professor de Matematica em

formacdo e em exercicio, contribuindo para que estes se reconhecam como
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produtores ativos do conhecimento, da teoria e da préatica de ensinar. Logo, baseado
em lbiapina (2008), apresentamos as atribui¢cdes do grupo.

Quadro 14 — Atribui¢cdes do grupo

PESQUISADOR/MEDIADOR
Diagnosticar as necessidades formativas; Aprovar conceitos selecionados no
Discusséao no grupo, do resultado do levantamento das necessidades formativas;
levantamento, para a definicao dos Definir conceitos a serem trabalhados;
conceitos a serem trabalhados; Responder o diagndstico dos conhecimentos
Diagnaéstico dos conhecimentos prévios prévios; Participar ativamente de todas as
sobre os conceitos definidos; atividades propostas pela pesquisa;
Aplicar os instrumentos de coleta de Mostrar-se disponivel para possiveis
formacao e transcrevé-las; encontros extras;
Organizar os textos para estudo dos Apresentar-se como voluntario para fazer os
conceitos; registros dos encontros;
Mediar as agdes-reflexivas; Ler os relatorios parciais e, quando
Construir e discutir com o grupo modelo necessario, fazer as possiveis alteragoes;
de analise das enunciagoes; Divulgar os resultados do estudo em parceria
Redigir os relatorios iniciais contendo as com o mediador;
enunciagdes, submetendo-as a Divulgar o resultado do estudo individualmente
aprovacgao dos parceiros envolvidos; Ou em parceria.
COLABORADORES

Fonte: Adaptado de Ibiapina (2008).

Com essas informacdes negociadas, apresentamos o projeto de Tese de
Doutorado, uma possibilidade de parceria colaborativa, com detalhamento necessario
sobre os movimentos da investigacao; especificacdo da responsabilidade de cada um
com a adesdo a pesquisa; o tipo de participacdo de todos os colaboradores;
explicitacdo dos procedimentos metodoldgicos e seus varios momentos, tais como:
narrativa da historia de vida, para melhor nos conhecermos, planejamento das acoes,
filmagem dos nossos encontros e as agoes reflexivas.

Foi possivel nesse movimento interativo, negociar sentidos e compartilhar
significados; questionar nossas ideias, por vezes arcaicas; o confronto entre contrario,
gue € um dos pontos chave para o salto qualitativo, a passagem de um estado para o
outro se da pela transformacao das condi¢cdes materiais e historicas mediadas pelo
dialogo, que na perspectiva colaborativa, possibilita a reelaboragédo de conceitos,

praticas e, finalmente, a praxis pedagdgica. Constitui-se, nesse sentido, uma
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possibilidade real de estabelecer-se uma parceria colaborativa. Movimento real
instaurado.

Nesse sentido, urge que se traga para as discussfes a necessidade de
trabalharmos o conceito de colaboracéo, o que fizemos por meio de passagem de
texto sobre o assunto, enfatizado, com vista a reforcar as atribuicbes de todos do
grupo, do papel a ser desempenhado, e, ao mesmo tempo, fortalecer no grupo essa
ideia (a partir de trechos de um texto e dando voz aos participes para se expressarem
a respeito), com vista a fazer compreender tanto as “atribuicdes” dos professores
participes como a “atitude de colaborar na pesquisa e educagao” (IBIAPINA, 2008, p.
38), como também visando ao andamento da pesquisa.

E foi com base na intencdo de realizar a pesquisa de forma favoravel, que
selecionamos alguns textos baseados em Ibiapina® e fizemos conexdes com a
formacgéo de professores de Matematica. Nesse sentido, o objetivo desse encontro
reflexivo foi apresentar e compreender o conceito de colaboragao e discutir os textos,
apos fazermos o registro das nossas impressoes.

Podemos depreender pelo exposto que, de fato, era do interesse da pesquisa
e dos professores, em relacdo a constituicdo de ser professor de Matematica, a
compreensao do conceito de colaboragédo. Por compreendermos que um trabalho com
base na colaboracdo se desenvolve da experiéncia e da voz do outro, urge entéo a
necessidade de nos colocarmos, como forma de possibilitar a analise das nossas
acdes e 0 nosso papel como professores. Com esse entendimento, solicitamos,
inicialmente, que cada colaborador falasse sobre o que entendia por colaboragéo, ou

gue expressasse seu conceito sobre o termo:

Colaborar acho que é contribuir, € uma forma de pensar em melhorias
[...] € vocé interagir, é tentar ajudar no grupo, crescer, dando sua
parcela de contribuicdo, mas é dificil isso [...] (FP 1)

E um momento de interacdo, de troca [...] € isso: é contribuir, é
interagir, acho que a palavra-chave seria interagir. (FP2)

Colaborar é participar da melhoria de um grupo. Acho! E encontrar, ou
melhor buscar solugbes para os diversos problemas que enfrentamos

38 Pesquisa Colaborativa: Investigacdo, formacdo e produgcdo de conhecimentos. Série Pesquisa.
(IBIAPINA, 2008) e Pesquisa em Educac¢do: multiplos olhares (Ibiapina et al., 2007), “Aprendendo em
colaboragao”
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nesta caminhada de formacdao, interagir, contribuir na Matematica
parece ser mais dificil [...]. (FP3)

Contribuir, procurar desempenhar o seu papel da melhor maneira
possivel [...] acho que é fazer o que a senhora esta fazendo conosco
nesses encontros [...]. (FP4)

[...] colaborar é vocé participar do processo que se dispds a fazer, é
interagir e compartilhar conhecimentos, mais isso por hora € muito
complicado, porque também é preciso saber ouvir e falar. (FP5)

Podemos depreender que € oferecer possibilidades para que nos
venhamos a entender e (re)pensar as acdes, seria um exercicio de
aprofundamento e criatividade que busca promover transformacdes,
(re)construcdes de nossas praticas. E sabermos dialogar, isso mesmo
saber ouvir e falar. (Pq)

Falou bonito em profi, acrescentaria também criar condigbes de
desenvolvimento com o outro, envolvendo-o em questionamentos em
um processo reflexivo critico, com aquelas a¢des (informar, descrever,
confrontar e reconstruir) que se orienta pela relacdo teoria e pratica.
Estd no texto*®® kkkk e também o que estamos fazendo nesses
encontros, estamos discutindo de igual para igual. (PEB1)

De acordo com o texto [...] o conceito de colaboragéo € uma categoria
gue da condig¢bes iguais de negociacdo e responsabilidades, em um
contexto que todos tenham oportunidade de voz e vez e queiram se
disponibilizar a estar junto, como nés. Viemos da escola para estarmos
com vocés na Universidade [...]. (PEB2)

[...]J¢ um movimento em conjunto, apoio matuo, objetivos comuns e
acOes nao hierarquicas, em que todos nds tenhamos vez e voz para
contar nossas experiéncias, nossas histérias. Envolvendo muito as
tensodes e contradi¢des.(Or)

(52 ENCONTRO, 2016)

Como nossa intencdo principal era estarmos conscientes sobre o que é
colaborar nos processos da investigacédo, entendendo o papel a ser desempenhado,

discutimos/debatemos algumas passagens dos textos. Concluimos este momento,

expondo no datashow o “conceito” de colaboragao pelos autores:

A colaboragcdo € um processo interativo, norteado por um objetivo
comum, pressupondo partilhas e responsabilidades, negociacdo de
decisbes e atribuicbes, em que os envolvidos tenham voz para
expressar 0 seu pensamento, concordando ou discordando,
contribuindo para o crescimento pessoal e profissional do grupo
(AGUIAR; FERREIRA, 2007, p. 91).

39 Texto Desafios e possibilidades de produzir colaborativamente trabalhado em sala de aula do livro
Pesquisa Colaborativa: Investigando, Formacéo e Produc&o de Conhecimento Ibiapina, 2008.
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Os diélogos realizados coletivamente e as reflexdes, a partir do que se lia,
mostravam indicios do como afirmam as autoras do “processo de reelaboracao
conceitual favorecido pela interacdo social e pelos aportes teoricos pertinentes [...]
(AGUIAR; FERREIRA, 2007, p. 88).

E importante salientar que para Ibiapina (2008), colaborar

[...] ndo significa cooperar, tampouco participar, significa oportunidade
igual e negociacdo de responsabilidades, em que os participes tém
voz e vez em todos os momentos da pesquisa. [...] quando refletem
sobre suas praticas e compreendem as situacdes conflituosas
inerentes ao trabalho docente. [...] precisa ser ensinada e aprendida
(IBIAPINA, 2008, p. 33 - 34).

Por outro lado, a pesquisadora contribui para o crescimento profissional dos
participes, quando planeja encontros formativos na perspectiva de ajudar e “enfrentar
a complexidade das situagbes educativas as quais eles se confrontam
cotidianamente, e quando, gracas ao discurso desses profissionais, reinterpreta a
teoria com base na pratica e vice-versa” (p.34).

Acrescentamos, ainda, que somos sujeitos inacabados e polissémicos, com um
permanente movimento de vir a ser. Nesses encontros formativos, esses
colaboradores passaram a ver o mundo pelo outro, outros valores, tal como o outro
vé, colocando-se, no lugar do outro. Ressignificando conceitos.

Esclarecemos que esse movimento sO foi possivel porgue, encontramos
condicdes, tanto culturais, econdmicas e existenciais. Nessa dire¢ao, podemos dizer
que ampliamos a percepcdo da realidade existencial, consequentemente,
promovemos, nestes sujeitos e em nGs mesmos, outras necessidades, aspiracfes de
promover novas formas de formac&o pensando e agindo a partir de nossas condicao
existenciais reais.

Com esse fundamento, compreendemos que cada colaborador € um ser
histdrico, ou seja, determinado pelo espaco e época histdrica em que vive. Eles se
diferenciam conforme sua inser¢cao no tempo e no espaco e, como ser de existéncia,
se faz, se constréi no seu préprio percurso historico.

Nessa logica, por meio da realidade, mas precisamente da interpretacéo desta,
aliada ao conhecimento da pesquisa e considerando a materialidade e suas

contradicbes € que encontramos um solo firme para as andlises e indagacoes, de
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onde brotaram as ideias, de onde surgirdo as necessidades que irdo gerar as
possibilidades.

Nessa direcdo, evidenciamos a cena: porque estou aqui? Quais foram as as
necessidades®® para a realizacdo do curso de Licenciatura em Matematica? E
consciente que estou sendo formado para dar aulas de Matemética no Ensino Basico?
Os depoimentos nos chamaram a atencado, pois, cada leitor encontrara, inUmeras
compreensdes. Explicitamos que, para nds, as necessidades constituidas na tese
foram perspectivadas como manifestacéo intrinseca das relacdes externas e internas,
e analisadas com base nas casualidades, associando-a como possibilidade real ou
mesmo abstrata.

Destacamos, entdo, as memoérias dos colaboradores, o que elas indiciaram
para nés. Nesse viés, corroboramos com Chaui (1995) ao enfatizar que a memoaria
ndo é um simples lembrar ou recordar, mas expressa uma das formas fundamentais

da nossa existéncia, visto que € uma relagao:

[...] com otempo, e, notempo, com aquilo que é estd invisivel, ausente
e distante, isto é passado. [...] confere sentido ao passado como
diferente do presente (mas fazendo ou podendo fazer parte dele) e do
futuro (mas podendo permitir espera-lo e compreende-lo) (CHAUI,
1995, p. 130).

E por que escolhi Matematica??? De tanto sentir dificuldade, e ter que estudar
muito para concursos, aprendi a gostar e admirar essa disciplina, e sempre tive
um sonho de ter essa formacdo Superior em Matematica. Na minha opinido,
quando se adquire um conhecimento e através de um sentimento que querer
ensinar, ter a vontade em repassar o conhecimento ao seu préximo, e esse
mesmo conhecimento adquirido, ajudar alguém de alguma forma, todo esse
sacrificio é recompensado e se torna algo muito prazeroso, esse é o papel do
professor. E esse € o meu 32 sonho de vida, ndo esta sendo facil, por que tenho
que conciliar o trabalho com a Faculdade, falto muitas aulas, devido a escala de
trabalho. (Memorias Registradas, FP1)

40 Os grifos nas memdrias registradas referem-se algumas das necessidades evidenciadas. E
particularidades.
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[...]ir atras da minha vocacéo, fazer algo que me realizasse, mas eis a grande
davida: o que fazer? Durante alguns meses fiquei me fazendo essa pergunta e
procurando uma resposta. Essa resposta eu achei dentro da igreja, no ano de
2013 eu comecei a dar catequese na comunidade Séo Pedro Claver e gostei
muito dessa experiéncia de transmitir conhecimento para as criancas,
buscava maneiras diferentes das convencionais para tratar de temas ndo muito
atrativos para elas e me sentia muito realizado em ver o processo de crescimento
delas. A partir dessa experiéncia, eu senti que havia achado a resposta que
eu estava procurando. (Memdérias Registradas, FP2)

Mas surgiu outra davida: professor do qué? Eu fiquei entre Matematica, pois eu
desde crian¢a gostava dessa matéria e histéria, que com o passar do tempo
de estudante comecei a gostar muito também. Tenho que confessar que néo foi
facil escolher o curso de Matematica, principalmente por que conhego quatro
pessoas que comecaram 0 curso e desistiram no meio, mas eu também
conheco uma pessoa, minha prima, que conseguiu se formar, fazer um
mestrado e que me ajudou a discernir e tomar essa decisdo. Consegui ingressar
na Universidade Federal do Mato Grosso do Sul, através da selecao de portadores
de diploma, fiquei muito feliz de ndo ser necessario fazer o Exame Nacional do
Ensino Médio novamente. (Memorias Registradas, FP2)

Nessas primeiras memorias, FP1 e FP2 apresentam, experiéncias de formacao
e do contexto relacional e social que elas estabeleceram. Notamos a presenca de
elementos que desafiam o0s processos formativos em que se caracteriza as
necessidades descritas, as quais expressou 0s desvios das casualidades, ou seja,
condicionadas por circunstancias exteriores, no entanto, para chegar a necessidade
€ preciso passar pelos desvios dos caminhos da casualidade, visto que essas sdo
dadas por circunstancias externas. A necessidade e a casualidade tém uma
interdependéncia dialética.

Assim sendo, observamos a memoaria registrada de FP1, que relaciona a sua
necessidade ao desejado, “ao almejar’ uma formagéao para auxiliar o préximo, mesmo
diante de tantas circunstancias externas. Ele ndo negou a existéncia objetiva da
necessidade, pois a relacionou como possibilidade de terminar a tdo sonhada
graduacdo. “Mas com persisténcia, luta, e determinagéao irei conclui-la, é dificil, mas
nao é impossivel ” (FP1).

Na memdéria de FP2, observamos que mesmo dadas as condi¢des, um dos

fatos que a impulsionou a fazer licenciatura foi a religido “[...] resposta eu achei dentro
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da igreja, no ano de 2013 eu comecei a dar catequese [...] e gostei muito dessa
experiéncia de transmitir conhecimento para as criancas, buscava maneiras diferentes
das convencionais” (FP2). Burlatski (1987, p. 104) enfatiza que as “formas particulares
de manifestacdes das diversas necessidades de casualidade, deve ter em conta que
as casualidades tém importancia enorme tanto sob o ponto de vista cognitivo como o
pratico”.

Continuando a memodria registrada da colaboradora FP3 destaca um fato
importante sobre a escolha da profissdo de professor: o contexto em que estava
inserida tinha pouca concorréncia, visto a valorizacdo da categoria docente, que ja é

historicamente fragilizada, assim, que rememorou situagdes vividas na infancia.

Durante a minha infancia via meus amigos querendo exercer varias profissées
como em ser médico, advogado, mas ndo via nenhum com expectativa de ser
professora ou professor e quando eu dizia que queria preferencialmente ser
professora de Matematica, logo me sugeriam para mudar meus planos e fazer
engenharia ou coisa do tipo, sempre com 0S mesmos argumentos em que professor
nao ganha bem, enfrenta varias dificuldades na sala de aula (tinha e tenho
consciéncia disso) e que até muitas vezes nao seria feliz realizando tal curso. (FP3,
Memoérias Registradas)

Ao ler esse depoimento, fica clara a desvalorizacédo da profisséo, referente ao
“salario e as dificuldades dentre da sala de aula”, precarizagao do trabalho docente.
No entanto, mesmo sabendo dessas circunstancias, ficamos curiosas em saber se ela
havia se arrependido de sua escolha. Entdo, no préximo encontro, a perguntamos se
ela havia se arrependido de estar ali, de se preparar para exercer tal profissao, frente
a todos os apontamentos levantados na infancia e descritos em sua autobiografia,
uma vez que estes rondam nossa profissao, nesse momento atual da realidade, onde
ocorre a precarizagéo do trabalho do professor, ou de forma geral, a desvalorizagéo
dos sujeitos. Ela simplesmente respondeu:

N&o, néo profii...ndo me arrependo da escolha feita, pois desde que
me conheco por gente meu gosto pela Matematica ndo mudou e nada
durante o caminho, me fez mudar de ideia, [...] ndo é pela imposicéo
dos meus pais ou até mesmo de algum professor ou colega, mas sim
por mim, simplesmente por querer saciar a vontade de nunca parar de
estudar essa disciplina que amava muito na escola. Nunca pensei uma
segunda opcédo de curso, meu foco durante todo o tempo em que

estudava para o Enem era passar em Matematica em uma faculdade
de prestigio como por exemplo a UFMS e tenho certeza que se néo
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tivesse conseguido entrar no ano de 2015, néo teria desistido, pois ja
tinha constituido 0 sonho que precisava se tornar realidade custe o
gue custar. (FP3, 8© ENCONTRO 2016)

Cabe ressaltar que essa colaboradora evidenciou ainda suas possibilidades
reais no desenvolvimento do curso, ou seja as condi¢des historicas concretas, com
argumentos necessarios para a realiza¢do das suas atividades.

[...] as minhas principais atividades no qual exerco sdo os estudos de
forma aplicada e também faco Iniciacdo Cientifica, em que dedico
boa parte do meu tempo. O PIBIC em si, me ajudou a melhorar minha
forma de estudo e de certa forma de pesquisa, pois me fez ficar alerta
de diversos jeitos. A respeito da pesquisa me fez ndo confiar em
gualquer fonte e ir atras das informacdes, realizando entrevistas etc.,
e nos estudos consegui ter mais discernimento das disciplinas e
aproveitar de forma mais completa e ainda a ajudar meus amigos,

discutir nossas deficiéncias, apoiar uns aos outros. (FP3, 8°
ENCONTRO 2016)

Mediante esse recorte, € visivel os indicios de uma formacao com condi¢cdes
diferentes da qual estamos acostumados a ter, ver e participar. No entanto, é sabido
gue essas atividades (Iniciacao Cientifica e PIBIC) possuem potencialidades e limites,
gue nao é o foco desta Tese, mas emergiram nos dados. Desse modo, ressaltamos
que, nem todos os colaboradores tém ou tiveram as mesmas condi¢bes para a
realizacdo dessa possibilidade. Pois, na maioria das vezes, constatamos somente
possibilidades abstratas, ou seja, que ndo podem contemplar todos os futuros
professores de Matematica, dadas as condi¢des historicas e econdmicas do presente.
N&o que isso seja impossivel, mas nesse tempo possibilidades abstratas.

Tal afirmacéo fica explicita na meméria escrita da colaboradora FP4, pois a vida
€ um movimento Unico, irreversivel, cujas possibilidades reais séo diferentes para
todos. Por vezes subvertermos o que a vida nos apresenta. Somos seres naturais,
fazemos parte da natureza pelo simples fato de sermos seres vivos, no entanto, a
natureza humana ndo é fruto simplesmente da natureza, é fruto também da
sociedade, da cultura, das experiéncias historicas acumuladas e das condi¢des

histéricas presentes.
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Em 2000, eu prestei o vestibular da UFMS, eu e minha amiga, para a
Matematica. Passamos as duas. Comegou meu pesadelo. [...] fui
chamada para dar aulas de Matematica, no Ensino Médio. Eu tinha 18h/a
semanais e 2 Planejamentos. Eu descobri, errando e acertando na escola,
que aquilo era o que eu realmente queria fazer, a minha vocacéo, eu me
envolvi tanto, e na minha ignorancia eu quis tanto ajudar meus alunos que
resumindo a Gpera, eu reprovei na UFMS. Reprovei até 2004, de todas as
disciplinas aplicadas do curso, s6 passei de Ldgica, Fundamentos de
Trigonometria (que hoje é Introducdo ao Célculo) e Fundamentos da
Didética. Mas ndo me arrependo, eu conquistei aqueles alunos, eu ensinei
para eles tudo que eu sabia, eu facilitei, eu fui desafiada, eu mostrei a eles
gue é libertadora a educacgéo. Prestei entdo Enem 2004. Passei e comecei
do zero em 2005. Em junho de 2007 eu abandonei a UFMS, fui trabalhar
num Call Center, conheci muitas pessoas, passei por muitas situagdes a
principio felizes, alegres, depois fiquei doente e tudo mudou. Fui
hostilizada, e infelizmente entrei em depressédo no ano de 2009. Nesse
mesmo ano prestei Enem pois do vinculo de 2004 eu ja havia perdido.
Entrei em 2010 na Matemética de novo. la tudo bem, e dai minha mée
ficou doente em abril deste ano. Quase morreu, eu larguei a UFMS e fui
cuidar dela, [...]. Em 2011 eu assinei na UFMS desisténcia do curso e fui
pra Anhanguera (UNIDERP), fazer matematica a noite. Nao deu certo
pagar. Cancelei matricula. Em 2012, passei no Concurso da Prefeitura
Municipal de Campo Grande/SEMED, fui conhecer a escola nos bastidores,
pois fui ser Assistente Administrativo na Escola [...]. Mas eu queria mesmo
era ser professora. Em 2014, passei no Sisu de Verdo da UFMS pra Artes
Visuais. Curso maravilhoso, mas ndo me apaixonei, eu ficava la, assistindo
as aulas e pensando que eu poderia estar na Matematica nhovamente,
me sentia perdendo tempo. Enfim, 2015 comecgou e eu aguardando as
cotas completarem o niumero para ser chamada. Até que enfim entrei
novamente em Matematica. Eu estou no curso certo. Eu ndo sou uma
boa aluna na Matematica Aplicada. Mas eu sou 6tima aluna nas
disciplinas Didéaticas e de Prética, elas despertam em mim um interesse
diferente, uma vontade de saber mais, de fazer mais, de participar mais.
Infelizmente a greve esfriou meu grupo, tenho saudades, Estela, Alvaro,
Sirléia, eles desistiram por causa da greve. Essa é a realidade Profi.
(FP4, Memorias Registradas)

Em face a todos os fatos vividos e narrados pelos colaboradores, podemos
considerar que a escolha de cada um nas ocasifes descritas deu-se por casualidade
gque, de maneira paulatina desenvolveu-se como movimento necessario e
fundamental para o desenvolvimento pessoal, profissional de cada um. FP4 nos
mostra a persisténcia, as condi¢des reais do mundo. Fica evidente que somos seres
humanos, na verdade, todos estas circustancias vividas e relatadas revelam aspectos
decorrentes da vida, cheias de valores e culturas proprias, de pertencimento e

sentimentos herdados no decorrer do processo.
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Com essa compreenséo, constatamos que circunstancias concretas da vida de
cada colaborador e suas particularidades determinam as objetivacées que devem ser
necessariamente apropriadas por cada um, para que possam de fato sobreviver,
formar-se, materializar os sonhos ideados. E perceptivel a realidade posta, ou seja, a
realidade é a possibilidade levada ao efeito (AFANASIEV 1968). Ao lermos ou nos
depararmos com essa memoéria de um dos colaboradores, podemos inferir que tais
memaorias sao contributos importantes para a compreenséao historica da educacéo e
do processo educativo de cada sujeito, pois partilham experiéncias vivenciadas em
uma diversidade de lugares, temporalidade e suas casualidades. Nunes (2003)
elucida

[...] que as memdrias que temos do trabalho ao qual nos dedicamos,
das nossas reminiscéncias da infancia, da escola em que estudamos,
de todas as praticas vividas tem uma validade relativa, histérica, ja que
séo construidas socialmente. A sociedade determina em boa medida
como devemos desempenhar nossas fungfes e com que categorias
vamos pensa-las, o que vale tanto para o individuo quanto para a
coletividade. (NUNES, 2003, p.132)

Ja a escolha da FP5, nos mostra a importancia da determinacéo, do querer,
das decisbes, do almejar. J& formada, em Ciéncias Econdmicas/UFMS, uma

particularidade dessa colaboradora, foi ndo desistir, de suas aspiragdes, vejamos

Em 2006 me formei, motivo de muito orgulho para mim e principalmente para
0s meus pais. Fiz faculdade em uma época de pouco incentivo para ingresso e
permanéncia no Ensino Superior. Meu sonho era fazer mestrado em
Agronegécios na UFMS, mas pelas minhas dificuldades financeiras, tive que
desistir e ir para o mercado de trabalho. A empresa em que eu estava a muitos
anos foi vendida para um grupo de Campo Grande, pois ela era de um grupo de
Sdo Paulo, que administrava com exceléncia o negdcio, investia nos
colaboradores. Em resumo, valorizava os funcionarios, eu tinha muitos beneficios,
me sentia feliz apesar de frustrada com relagcédo a faculdade. [...] eu queria
mais, queria poder estudar, queria ir além, como eu sempre sonhei. Em 2014,
dei aula por quase um ano em uma faculdade particular, mas como 0s cursos
eram de outra area tive dificuldades em permanecer pois eu teria que dar aulas
na area de exatas, apesar de eu ter feito um curso de ciéncia aplicada, ndo me
sentia capacitada para isso. Sai da faculdade e decidi ingressar no curso de
Matematica, por dois motivos: pela matematica em si, como sempre digo que
aquele que sabe matematica domina o mundo, e por ser um curso de
licenciatura. Eu queria aprender a Matemética de forma mais profunda e ao
mesmo tempo me constituir uma professora, ja que me sentia uma impostora
pois sou bacharel, e especialista em uma area muito técnica.

(FP5, Memorias Registradas)
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Referente & persisténcia, a atividade consciente dos sujeitos, sob a orientacao
de um fim desejado, tem uma importancia singular para que as possibilidades se
transformem. Alfanasiev (1968, p. 176) explicita que sem a intervencdo ativa do
homem, que trabalha baseado nas leis que conhece, a possibilidade n&o se converte
em realidade.

E eminente, observarmos, que as memorias dos sujeitos, os textos, vém
carregados de sentidos, segundo Bakhtin (2010), uma realidade imediata, (do
pensamento e das vivéncias) que nos permite interpretar os sujeitos falantes do nosso
lugar como pesquisadora, lugar Unico e ndo repetivel. Dialogando com esses textos,
desenvolvemos uma fronteira entre nossas consciéncias, possibilitando nossos
encontros. E maneiras de dizer o que interpretamos, reconhecemos, que ha uma
infinidade de interpretacdes dos encontros, pois, existem incalculaveis interpretacées
e materializacdes, atividade puramente humana. Reconhecemos também que a
possibilidade de partilhar com os outros as reflexdes surgem como um processo
importante na formacdo de professores. Por isso, € com naturalidade que foi
possibilitado aos colaboradores assumir a forma de reflexdo recordar e narrar.

Nessa vertente, Chaui (1995) pondera que o passado relatado ou registrado

por outros em narrativas orais e escritas, evidencia que

[...] a meméria é uma forma de percepgdo interna chamada
introspeccado, cujo objeto é interior ao sujeito do conhecimento: as
coisas passadas lembradas, o proprio passado do sujeitol...]. Além
dessa dimensdo pessoal e introspectiva (interior) da memoria, é
preciso mencionar sua dimenséao coletiva ou social, isto €, a memaria
objetiva gravada nos monumentos, documentos e relatos]...]. (CHAUI,
1995, p. 158).

Com essa compreensao, constatamos que nossas relagbes com a vida, com o
tempo-espaco também retratam pessoas e fatos que produzem histéria e fazem dela
parte integrante das nossas pretensdes e necessidades. Dessaforma, € na alteridade
que demonstramos fragilidades, angustias, medos, mas também as motivagbes
pessoais e profissionais na perspectiva de constituir-se docente.

Esclarecemos entdo as memorias singulares registradas e as circunstancias
evidenciadas por cada colaborador inserido nesse grupo particular. Parte dessa Tese,

permite nos compreender que as coisas, 0s objetos e os fendbmenos ndo estdo
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isolados, mas vinculados reciprocamente e que, fora dessa conexao, deslocamos o0s
principios de materialidade, da historicidade e das nossas experiéncias.

Compreendemos, também, que para comunicar, indagar, compreender, além
dos variados sentimentos, esse momento nos proporciona: frustacédo, sentimento de
injustica, desconforto, constrangimento, limitacbes e satisfacdes. E assumir a propria
condigcédo de ter coragem de dialogar com os pares, nos dando condi¢gbes para agir
diante do inesperado, para lutar e conquistar o ideado. E por esse movimento que
caminha a reflexdo de como nos constituimos professores.

Nesta perspectiva, queremos interpretar os textos que estdo imersos no
dialogo e acrescentamos, com foco no enunciado, “a importancia do curso de
Licenciatura de Matematica e qual a funcdo primordial dessa formacgao”.
Conscientemente os colaboradores respondem sem duvida: “para ser Professor”. E é
com essa consciéncia dos sujeitos, que dialogamos, que cotejamos.

Instauram-se o0s enunciados, respostas imediatas dos sujeitos dialdgicos, na
perspectiva de informar o porqué estava ali, 0 porqué queriam ser professores, ou
descrever os caminhos ja percorridos, até aquela presente data. Assim, acordamos
que iriamos levantar a mdo na medida em que queriamos falar e falariamos nesta
rodada apenas uma das experiéncias que a memdaria nos recordava neste momento.

Subsidiada por Chaui (1995, p.129), na compreensao que “A memdria é retencao”.

Gragcas a memoria, somos capazes de lembrar e recordar. As
lembrangas podem ser trazidas ao presente tanto espontaneamente,
guanto por um trabalho deliberado de nossa consciéncia. Lembramos
espontaneamente [...] diante de uma situagdo presente nos vem a
lembranga alguma situacdo passada. Recordamos quando fazemos o
esforco para lembrar. (CHAUI, 1995, p.130)

Cientes que colaborar ndo é algo natural, é necessario ensinarmos. Para isso,
€ preciso esforco, vontade, possibilidades e condicfes reais (IBIAPINA, 2008). Com
esse entendimento, inicia-se entdo esse movimento impar, evidenciando o porqué de

estar nesse curso, com o seguinte discurso:

A primeira experiéncia no curso de Licenciatura em Matemética foi
desanimadora, € um mundo totalmente diferente do Ensino Médio. A
maior dificuldade se encontra no modo de pensar herdado do ensino
médio do método convencional de ensino. (FP1, 7¢ ENCONTRO,
2016)
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Nesse momento ocorre a interferéncia do colaborador FP2. Como assim modo
de pensar herdado do ensino médio do método convencional de ensino?

Continua o colaborador FP1:

Ora, quebrar esse tabu de arme e efetue, calcule, que vivemos na
Educacao Bésica, € o maior obstaculo, pois apés superado, abre toda
uma gama nova de pensamentos para métodos diferentes de ensino
(pesquisa, projetos de extensao, resolucédo de problemas e mais um
monte de coisas novas, digo diferentes) apresentados pelos
professores universitarios. E assim vamos evoluindo e amadurecendo
durante o curso com a finalidade de se tornar um professor. (72
ENCONTRO, 20186).

Ainda sobre essa dificuldade de transicéo, explicita o sujeito FP3:

O primeiro episédio que me marcou minha vida como professor foi 0
choque de descobrir que nao havia aprendido muitos contetdos dos
guais eu devia ter visto em meus ensinos anteriores. A sensacgao que
tive foi de traicdo, ndo sé por parte de quem me ensinou, mas também
comigo mesmo por ter confiado que eu havia visto tudo com todas as
evidéncias que néo. (72 ENCONTRO, 2016).

Ficam evidentes nesse relato as necessidades dos sujeitos. Que para Vazquez
(2007, p.220), € "a atividade propriamente humana apenas se verifica quando os atos
dirigidos a um objeto para transforméa-lo se iniciam com um resultado ideal, ou fim, e
terminam com um resultado ou produto efetivo, real." Quando o sujeito FP1 continua
seu discurso, enfatizando a importancia da transformacéo daquela realidade a qual se

encontrava e o que efetivamente foram as suas acoes:

Mas inesperadamente esse periodo me fortaleceu me transformou,
tanto em objetivo quanto em conhecimento e na capacidade de
aprender de pesquisar, buscar e até mesmo perdoar aqueles que de
alguma maneira falharam comigo. Entdo, fui buscar alternativas para
amenizar as minhas necessidades, logo me deparei com os video-
aulas da internet, e foi através dela que descobri uma fonte de
conhecimento extra, além daquela que nossos professores passavam.
(72 ENCONTRO, 2016).

Constatamos nitidamente nesse recorte que ha, portanto, a interferéncia da
consciéncia do sujeito; ou seja, o real almejado existe anteriormente como produto
ideal da consciéncia, como antecipacao do desejado, necessidade como lacuna. Mais
que isso: como no processo de realizacdo o ideal antecipado na consciéncia sofre

modificacdes. Para falar de atividade humana, Vazquez (2007, p.221) prioriza que "é
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preciso que se formule nela um resultado ideal, um fim a cumprir, como ponto de
partida, e uma intencdo de adequacao, independentemente de como se plasme,
definitivamente, o modelo ideal originario".

Assim, continuamos nosso dialogo, que nesse momento com a voz do
colaborador FP5, nos deixa perplexos com o primeiro discurso, quando explicita:

z

Falar sobre o que ja me aconteceu é agora até engracado, mas
guando vivi, foram dias de terror. Ao iniciar o curso descobri que ndo
sabia Matemética, e que nao sabia estudar. O primeiro choque foi a
primeira nota baixa na minha vida 4,6 o que fazer agora? Como eu
nunca tinha passado por isso, eu ja fui desistindo da matéria e reprovei
pela primeira vez na vida, em légica (72 ENCONTRO, 2016).

O discurso foi breve, assim que disse o nome da matéria a qual havia
reprovada, ndo se ouviu mais som de sua voz. Entendo com esse discurso (desabafo)
gue € necessario atentar para o fato que o enfrentamento dos dilemas que permeiam
as praticas nas formacdes iniciais de professores, principalmente, os que ocorrem,
geralmente, num clima denso, cujo interesse e a intervencdo se da por meio da
tendéncia liberal/tradicional, em que o papel dos formadores de professores € exercer
o controle, tensionando as velhas formas cristalizadas, arcaicas, de um modelo
ultrapassado de fazer educacao e formacao.

Logo nesse meio tempo, ouve-se o som da voz do sujeito FP3, enfatizando que

ja havia reprovado também, e ainda acrescenta

[...] dificuldades como reprovacdo em algumas disciplinas também
contribuem para atrasar o curso, mas apesar, de hoje, ter plena
consciéncia que isto, também faz parte do curso, e até certo ponto
aceitavel [...]. (72 ENCONTRO, 2016)

Mais um sujeito se manifesta em relacdo a reprovacdes, dependéncias de

matérias (DP) e o alerta de amigos que ja passaram por essas e outras situacdes

Eu entrei na 62 chamada, nesse primeiro ano eu peguei DP de quase
todas as matérias, mas, mesmo assim, aprendi mais do que todos os
meus anos de escola, tanto os conteddos de Matematica, como ser
uma pessoa melhor, a ir atrds das minhas necessidades. (FP4, 7°
ENCONTRO, 2016)

Muitos veteranos alertaram quais matérias eram as mais dificeis,
entdo me preparei para estas matérias, que ninguém passava
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(introducao a logica, constru¢des geométricas). (FP1, 72 ENCONTRO,
2016)

Evidenciamos, a partir destes fragmentos, indicios, do que pondera Kosik
(1995), que descobrimos e conhecemos o0 mundo, as coisas, 0S processos somente
quando “criamos” e s6 podemos fazer isso a partir de um dos modos de relacio
pratica-humana com a realidade. Vejamos que 0s sujeitos estdo inseridos em uma
realidade, a qual a partir da interacdo e da pratica, sdo capazes de interpretar os
movimentos estabelecidos e vivenciados no mundo académico. Nesse processo de
descobertas e cheios de surpresas, o ser humano nao pode ser compreendido de
forma fragmentada, mas enquanto corpo e mente, enquanto ser bioldgico, historico e
singular. Ai nos perguntamos: Como é possivel compreender essa realidade e saber
em que relacdo se encontra o0 Nosso consciente?

Kosik (1995, p.227) nos esclarece que a “compreensdo das coisas e do seu
ser, do mundo nos fenbmenos particulares e na totalidade, € possivel para o0 homem

na base da abertura que [...]” aparece na praxis, enfatizando que:

O homem néo é apenas uma parte da totalidade do mundo: sem o
homem como parte da realidade e sem 0 seu conhecimento como
parte da realidade, a realidade e o seu conhecimento ndo passam de
mero fragmento. (KOSIK, 1995, p.227)

Com esse entendimento, enfatizamos que a totalidade € compreendida como
um todo interligado que se relaciona dialeticamente, permeado por contradi¢cdes, cujas
partes ndo existem uma sem a outra, revelando a unidade teoria-pratica. Assim,

continuamos com as vozes presentes:

O que me afetou quando eu fiz o curso foram duas professoras
gueridissimas [...]. A cada aula de Calculo, VGA, Construcdes as quais
eu passei, percebi hoje que sou capaz sim de aprender e,
consequentemente, ensinar. Esse conhecimento adquirido na
faculdade, tem me ajudado em sala. (PEB1, 82 ENCONTRO, 2016)

S&o diversos fatores internos e externos na formagdo que interferem
no Ser professor. Comeca primeiramente no ambiente familiar, pois no
primeiro momento eu ndo tinha apoio, acredito que quando se tem
apoio da familia pode se dar foco a qualquer &rea com menos
dificuldades. Quando carecemos de motivagdo, hd sempre um bom
amigo ou colega que tem a palavra ou a opinido certa que nos ajudam
a seguir em frente. (FP3, 82 ENCONTRO, 2016)
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Nesse enunciado, temos indicios que 0s sujeitos vivos ingressam na situacao
dada independente da sua consciéncia e vontade como afirma Kosisk (1995, p. 239),
“se acham” dentro da situacédo e sua necessidade € transforma-la. A situagcdo nem
existiria sem 0s sujeitos, cada sujeito tem uma situacéo particular, somente sua, dada
para cada individuo, cada geragdo, cada época e classe. Cabe ao homem agir
mediante a situacdo posta, entrelacando com a praxis. Assim, nossa condi¢do
humana tem como referéncia fundamental a realidade e a nossa insercéo nela, porque
somos seres de necessidades vinculados a determinada estrutura que € a nossa
condic¢ao de possibilidades.

FP1, deixa claro que a vivéncia escolar e formativa foi importante, pois,
exerceram implicacbes no formar-se. Destacou a presenca “de professoras
queridissimas” como interferéncia direta na formacao, fica evidente como: influéncias
positivas, ou seja, experiéncias significativas, as quais remetem lembrancas de
momentos saudosos que levaram a aprender. Conscientes, ou nao, induzem por
vezes a percebermos a importancia dos outros em nossa constituicdo. FP3 rememora
as questdes familiares que denotam um contexto envolto a condi¢des restritas de
possibilidades, evidencia caréncias. No entanto, reconhece também a importancia do

outro na caminhada.

Algo que descobri aqui dentro é que os grupos de estudos sao muito
Uteis, meus colegas me ajudam bastante e eu também os ajudo, isso
mostra que sempre temos o que dar e aprender com 0S oOutros.
Estudamos juntos planejamos, nos ajudamos. (FP5, 12°
ENCONTRO/2016)

Alguns professores me inspiraram a seguir Matematica e na parte da
didatica também. Penso que muitas pessoas contribuiram na minha
histéria. Tive muitos amigos durante o0 curso e espero que me
acompanhe por muito tempo, sendo até mesmo colega de profisséo.
(FP1, 122 ENCONTRO/2016)

Evidenciamos que, mediante a interacao dos sujeitos indicios da colaboracao,
como uma acgéao catalisadora do desenvolvimento humano, enfatizando a relevancia
do conhecimento socialmente compartilhado para o processo de aprendizagem e para
0 progresso humano, a confiabilidade, o respeito, a credibilidade dos sujeitos ficam
evidentes. Corroboramos com lIbiapina (2008, p.26) quando salienta que nesse
cenario colaborativo deve-se “[...] dar conta da realidade microssocial sem perder de
vista 0 aspecto historico e politico do macro contexto social, possibilitando aos
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individuos compreender a ligacdo entre o que eles vivem e acreditam e o que lhes é
dito ou imposto [...]".

Esses dialogos, que caracterizamos como histdrias experienciais semelhantes
entre si e Unicas em sua singularidade, anunciam uma variedade de necessidades
gue nos permitem afirmar que, de certo modo indicativo, as necessidades formativas,
sugerem campos a desenvolver no ambito da formacdo de professores, seja para
melhorar a atuacdo docente ou “auxilia-los” para apropriacdo de sua atividade
formadora.

Assim sendo, as experiéncias formativas, sejam elas no ambito profissional ou
pessoal do professor de Matemética, sao influenciadas pelas condigces do meio o
qual ele se encontra inserido. Quando essas condi¢cdes se apresentam favoraveis
impulsionam positivamente o processo formativo. Quando desfavoraveis, elas
implicam negativamente, criando por vezes quadro de insatisfacdo, desconforto,
desmotivacdes, manifestando as necessidades.

Pautados em Alfanasiev (1968), as necessidades formativas se manifestam
sob determinada condicdo objetiva do mundo social e estdo em constantes mudancas
implicando, dessa forma, possibilidades de desenvolvimento, mudancas,
transformacdes e emancipacéo de cada participante, tornando-o sujeito do seu agir.

6.2.TEMA 2 - CONTINUUM REFLEXIVO

CENA 2.1- Necessidades Formativas

Discutir necessidades formativas dos homens vivos nos possibilita discutir as
necessidades dos professores, que fazem parte desses homens vivos, professores
estes com uma especificidade “Matematica”. Visto que, ndo ha homens vivos e vida
proficua e independente, se os sujeitos nao forem atendidos nas suas necessidades.

Partindo desse entendimento, reconhecemos que “Professor” € uma palavra
antiga. Mas, se recorrermos a historia, veremos que nem sempre existiu esse adjetivo
para quem ensina, media, possibilita o aprendizado, instrui, encaminha, direciona,
transmite o conhecimento. Antes do uso dessa palavra, houve denominacdes tais
como: “pais”, “mestres”, “pedagogos”, dentre outros (MANACORDA, 2010).

Logo, Professor de Matematica é muito mais recente. E é estritamente sobre
esse sujeito, que queremos dialogar, pois fazemos parte dessa adjetivacdo —

professor de Matematica. Ponte, Januario, Ferreira e Cruz (2000) enfatizam que uma
171



das funcbes do professor é ensinar alguma coisa a outrem, é nessa direcdo que

encontramos a esséncia do professor e pondera:

Na verdade, o professor é um profissional, que exerce uma funcdo
remunerada no sistema de ensino publico ou privado. O professor é
um cidaddo, o que lhe confere uma dimensdo civica e politica
incontornavel. O professor é uma pessoa com sentimentos, valores,
preocupactes e emocdes, pelo que a sua dimensdo humana, moral e
afectiva ndo pode ser negligenciada. O professor é ainda um membro
da organizagao escolar e da comunidade educativa, pelo que tem
igualmente uma dimensdo organizacional e associativa, integrando
uma cultura profissional especifica. (p. 7-8, grifo nosso)

Com esse entendimento, enfatizamos que a atividade do professor € marcada
por muitas outras questdes, no entanto, objetivamos explanar sobre a dinamicidade,
a complexidade e a mutabilidade das necessidades formativas dos professores de
Matematica em formacéo e em exercicio. Destacamos que estas ndo surgem do nada
e, segundo Bandeira (2014, p.197), nem desaparece espontaneamente sem deixar
rastro, pois se, “manifesta de diversas formas, em decorréncia, o fim de uma delas é
0 comego de outra, e quando atendida como possibilidade, gera praxis”.

Nessa perspectiva, de primeiramente indicar as necessidades formativas do
sujeito e do grupo, podemos inferir corroborando com Bandeira (2014, p. 56), que a
medida que os professores conhecem suas necessidades, “parece diminuir o grau de
incerteza quanto ao que deve ser feito, conduzido, inclusive a um nivel de satisfacéo
com a situacao profissional [...]”. Dessa forma, a medida que os professores indicam
suas necessidades, indicam também o conjunto de fatores que as influenciou, como
vimos anteriormente nos dialogos iniciais.

Esse movimento de interagéo, entre os “eu e outros eu”, Ibiapina (2016, p. 49)
reforca que os sujeitos “negociam sentidos, compartilham significados, questionam
leis fossilizadas, concordam ou discordam dos pontos de vista expostos pelos
companheiros, fazendo uso de descri¢des, informacdes e confrontos justificados, que
desencadeiam a reelaboracdo das praticas e a compreensao da unidade teoria e
pratica”.

Nesse interim, os sujeitos estdo entrelagcados com as tarefas indissociaveis:
reflexdo/conhecimento/compreenséo, interpretacédo e transformacéo da realidade.
Esse movimento ocorre na seguinte perspectiva: a partir da pratica, refletir sobre a

pratica e, por fim, transformar a pratica.
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O compromisso dos sujeitos nas interacdes e mediado pelo trabalho que estes
realizam dé o real sentido as acdes, ao oficio de ser e agir como profissional do ensino.
Lelis (1999) enfatiza que 0 eixo essencial para a construcao desse profissional tem as
seguintes caracteristicas: sensibilidade, coragem, competéncia para enfrentar os
riscos inevitaveis do desconhecido e a capacidade de lidar com as diferengas. E, que
tudo isso, se desenvolve a partir de nossas préaticas, de modo que nao existem
receitas. Para adquirir o compromisso, nao existe formula ou receitas prontas, de tal
forma que somente o fazer — refletir podera indicar caminhos, o rumo da praxis.

Mediante esse continuum reflexivo, permeado na participacdo dos sujeitos
envolvidos nesta pesquisa, indicamos as necessidades formativas dos professores,
evidenciadas pelos textos constituidos nos encontros. Necessidades que emergiam

nesta pesquisa caracterizadas como:

Figura 18: Caracterizacéo das necessidades

DISCREPANCIAS
ou

LACUNAS DIAGNOSTICAS

POSSIBILIDADES

Fonte: Elaborado pela autora, baseado em Rodrigues; Esteves (1993) e Bandeira (2014).

Com essa caracterizagao, a partir da leitura e releitura dos textos (registros
diarios dos colaboradores, das transcricbes, da base tedrica), evidenciamos como
aponta Bandeira (2014) a interpretacdo das necessidades descritas pelos
colaboradores como: caréncia, dificuldades, fragilidade, problemas e aspiragfes das

possibilidades.
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As conex0des estabelecidas entre a formacgéo do professor de Matemética e as
praticas docentes tem um carater necessario. Essa relacdo é originada pelo
conhecimento produzido culturalmente pelo sujeito, ao entrar em contato com esses
conhecimentos produzidos pela coletividade; pelos grupos dos quais fazem parte e
pela humanidade como um todo, explicita-se a relacdo dialética entre os contrérios,
ou seja, a lei da unidade entre singular, particular e universal, visto que desvela a
unidade interna existente entre eles, [...] pois, “além das propriedades singulares, 0s
fendbmenos possuem propriedades inerentes a outros fendbmenos, permitindo explicar
o particular com base no geral mediado pelo particular” (FERREIRA 2017, p.70).

Nessa Tese, nos referimos a triade como sendo as necessidades singulares
de cada colaborador, visto que € na singularidade do outro que encontramos a
diferenca, e reconhecemos o outro, no particular do grupo de colaboradores, tendo
consciéncia que este media o singular e o universal, o qual nos referimos: a formacéo
de professores de Matematica como um todo, assim entendendo: individuo, grupo e
sociedade. Com essa compreensdo, prosseguimos com a discussdo, abordando
sinteses das tipologias de necessidades emergentes nessa pesquisa, uma vez que
em cada enunciacao dos colaboradores, nessa Tese, apresenta-se uma variedade de
casualidades, pois esta € sempre condicionada por uma causa, jA que nao existe
fendbmeno sem causa. Ademais, as necessidades e possibilidades, dependendo do
leitor, elencara umas ao invés de outras.

Dessa forma, em face das discussdes explicitas, trazemos recortes das
enunciacdes dos colaboradores, os quais evidenciam as reflexdes referente a
concepcao de necessidades como discrepancia ou lacuna. A partir das nossas
leituras, ficam evidentes as casualidades, como uma forma de manifestacdo das

necessidades, evidenciando entdo as particularidades.
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Tabela 2: Tipologia referente a Necessidade como Discrepancia ou Lacuna

basica, é o
maior obstaculo

[...] fui buscar
alternativas para
amenizar as
minhas
necessidades
uma delas é
transpor os
conhecimentos
adquiridos para
a forma de
ensinar [...]

esclarecer aos
alunos.

[...] como
planejar,
planejamos, mas
a realidade é
outra, dificil isso,
discutir sobre
isso, nos ajuda

[.]

quais eu devia ter
visto em meus
ensinos anteriores

[...] ter confiado que

eu havia visto tudo
com todas as
evidencias que ndo

[...] dificuldades
como reprovacgao

[...] primeiro
momento eu nao
tinha apoio

Quando carecemos
de motivagéo

[..]air atras das
minhas
necessidades

conhecimento
dos conteldos
Matematicos.

Dificuldades das
diferentes formas
de ensinar

[...] como planejar
de forma eficaz

[...] contelido é
apenas um norte,
mas o tempo
para
aplicabilidade é
pouco

FP1 FP2 FP3 FP4 FP5 PEB1 PEB2
A maior [...] surgiu outra | [...] discutir nossas | Eu descobri, [...] foram dias de | Estudo e leitura Aprendemos
dificuldade se davida deficiéncias, errando e terror [..]. muito na teoria,
encontra no apoiar uns aos acertando na mas a pratica é
modo de pensar D_|f|cqldade em | outros escola [...] [..] ndo sabia [..] falta de outra coisa
herdado [...] sintetizar, teméti heci i

comparar e [...] ndo havia [...] na minha matematica con e(;m.]en 0

[...] que vivemos | procurar aprendido muitos ignorancia eu pedagégico Melhorgr nosso
na Educacéo exemplos para | contetdos dos quis tanto ajudar | [...] falta de conhecimento

pedagdgico

[...] dificuldades
com
conhecimentos
sobre o conceito
de planejamento

[...] a sequéncia
dos contelidos,
pelas diretrizes
por momentos
nao da para
acompanhar
dependendo de
onde estamos [...]

Fonte: Elaborado pela autora
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As necessidades como discrepancia ou lacuna, no sentido de faltar algo,
representam o entendimento de areas em défices pelos professores. Fica evidente
nas enunciacbes de todos os colaboradores, as particularidades desse grupo
“dificuldades, deficiéncias, ndo saber, falta de conhecimento, amenizar minhas
dificuldades”, essa tipologia sustentada na tendéncia liberal visa o comportamento dos
sujeitos, tendo as necessidades de preenchimento de lacunas tanto na FI como na FC
por meio de processo formativo compensataorio.

Segundo Bandeira (2014), essa concepc¢ao comportamentalista estabelece um
“distanciamento ente o estado atual e o desejado”, trazendo a tona a comparagao
entre as situacoes idealizadas e desejadas, 0 que caracteriza um fosso entre os dois
polos (o0 que é/ e o que deve ser).

Sobre essas enunciagdes, fica evidente a discussédo de repensar a formacao
inicial e continuada de professores de Matematica, as quais em sua maioria estao
calcadas no modelo da racionalidade técnica, instaurando a separagéo entre a teoria
e a pratica, entre a escola e a universidade, entre a reflexdo e a acdo ao abordar as
necessidades curriculares tanto especificas como pedagdgicas.

E perceptivel o desprovimento do conhecimento e de acbes que ajudam a dar
conta da complexidade do aprender e ensinar, ao qual ndo tem receitas prontas, nem
solugcbes genéricas. Embora seja uma concepcao ainda presente no processo
formativo, recusamo-nos a aceitar essa formacao, que ndo compreende o professor
como sujeito humano. Sandes e Moreira (2018) enfatizam sobre a formacao inicial é

notdria ao futuro professor

[...] ndo é de fato bem preparado, principalmente no que tange a
Educacdo Matematica, para realizar um trabalho exitoso em sala de
aula e, consequentemente, a formagdo desses estudantes,
possivelmente, sera precdria e representard pouco para sua
constituicdo como sujeito capaz de utilizar, na prética, esses
ensinamentos adquiridos no ambiente escolar. (SANDES; MOREIRA,
2018, p.101)

De forma talvez surpreendente, mas preocupante, FP1, FP2, FP3, FP4 e FP5
evidenciam as casualidades evidentes como: a falta de preparo, ou melhores
condicOes para aprender e ensinar ao formar-se para atuar na educacao basica, papel

real da licenciatura. Sobre a formacéo continuada, sabemos que quando o professor
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procura formas de continuar a se formar, ele tem necessidades. Santos (2017),
seguindo esse mesmo viés, afirma a necessidade de possibilitar aos professores
acesso e aprimoramento nas tendéncias pedagogicas discutidas por D’Ambrdsio
(1997) tais como: resolucao de problemas; modelagem matematica; etnomatematica;
histéria da Matematica e investigacdes matematicas. Assim sendo, Santos (2017)
acrescenta, “[...] necessitamos de propostas de formagao que busquem superar a
dicotomia entre teoria e pratica, que reconhecam os professores como trabalhadores
que produzem conhecimento” (SANTOS, 2017, p. 35).

A constatacdo principal referente aos professores em exercicio (PEB1 e PEB2)
€ a consciéncia de suas necessidades. Analisadas as enunciacbes dos
colaboradores, entendemos que tanto a FI como a FC de professores de Matematica,
embora tenha tido avancos significativos, sdo ainda, carentes de investigacdes,
sobretudo na proposicéo de constituir professores criticos e reflexivos que busquem
efetivamente, uma pratica docente voltada a realidade dos sujeitos, superado as

velhas préaticas e compreendendo o processo de ensinar e aprender.

Considerando a natureza das atividades dos professores em exercicio e dos
futuros professores, nessa concepc¢ao de necessidades, parece claro que receberam
um tratamento meramente técnico no processo formativo. Fica também evidente a
dissonancia entre o real e os prescritos que norteiam as formacfes. As lacunas
evidenciadas pelos colaboradores, com as quais concordamos, ocorrem, por vezes,
pela falta de condicdes, falta de praticas mais efetivas, de experiéncias com outros,
de parceria com os pares, falta de relacdo mais dialética com o meio, que
inegavelmente condicionam o constituir-se professor.

Outro ponto a ressaltar, nas enunciacfes dos colaboradores, é a falta de
relacdo existente entre os conteldos matematicos e os contetdos pedagodgicos, que
fazem parte dos cursos de formacao “falta de conhecimento dos conteddos
Matematicos [...]; falta de conhecimento pedagodgico”, singular e universal ao mesmo
tempo, particularizado por esse grupo. Temos consciéncia que essa articulacdo so
sera possivel quando todos os imbuidos no processo de formacéo de professores
tiverem clareza de que professor queremos formar. Em que tempo e sociedade, como
ja discutimos nessa tese.

Os enunciados expostos representam, notadamente, as reflexdes demostrando

a concepcao de necessidades diagnosticas.
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Tabela 3: Tipologia referente a Necessidade Diagnoéstica

professor é saber
compartilhar
nossas
angustias, nossa
falta de
conhecimento
também, pedir
ajuda

[...] € conhecer
seus alunos e a
realidade que
estamos inseridos

FP1 FP2 FP3 FP4 FP5 PEB1 PEB2
[...] quero [...] criei o h&bito [...] gosto de Se pensarmos que | [...] descobri que [...] ser professor Gosto e quero
estudar, quero de gostar de dialogar nao sabemos tudo, nao sabia vai muito além de | estudar, aprender
participar estudar [...] o talvez consiga matematica, e que s6 passar [.]
. ~ [...] mas ndo via romper [...] nao sabia estudar conteudos no
[...] tanto sentir Nao sabemos nenhum com
dificuldade tudo [...] expectativa de ser | Comegou meu _ quadro [..] [...] percebo que
professora ou pesadelo [...] Algo que descobiri, ] por vezes as
[...] vamos [...] que néo foi professor preciso de ajuda E saber que o necessidades de
evoluindo e facil escolher o [...] é preciso planejamento é todos os
amadurecendo curso de [...]hoje ter plena | querer aprender, | [..]me inspiraram flexivel [...] professores s&o
durante]...] matematica consciéncia que se dispor a a seguir as mesmas
isto, também faz conversar com 0s matematica [..] 0 tempo em
[...] me fortaleceu [...] reconheco parte do curso amigos, .
me que precisamos compartilhar ideias sala de aula [...] estudar junto
transformou[...] | dos outros para [...] ainda é muito com outros
avangarmos pouco aprendemos
[...] saber ser mais, tiramos
nossas duvidas

Fonte: Elaborado pela autora
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Vivendo tempos de (res)significacbes, buscando novos sentidos e novas
praticas que sejam e estejam mais proximas da realidade e da condicdo histérica
humana em formacdo, foi colocada, tanto para a FI como para a FC, a necessidade
de superacao da parcialidade do conhecimento.

A manifestacdo de necessidade na concepcéo diagnostica, nos possibilita
prever uma direcdo, planejar ag6es que orientam o presente e o futuro, com vista a
implementacéo de acbes para a melhoria, elencadas como tendéncias e problemas,
0S quais 0s sujeitos estdo imersos. Bandeira (2014) enfatiza que a manifestacao de
necessidades nessa concepgao “é descrita como algo cuja auséncia causa prejuizo
ou cuja presenca é benéfica” (p.134).

Nas enunciacfes dos colaboradores, é elucidada a logica particular dos
momentos de vida, tanto nos aspectos internos como nos externos, visto que estes
tém a abrangéncia subjetiva e objetiva, mediante os recursos subjetivos constituidos
historicamente se organizam no momento da a¢ao concreta, retratando a situacao do
contexto social o qual estéo inseridos.

Dentre as manifestacfes de necessidade, na perspectiva diagndéstica de FP1,
FP2, FP3, FP4, FP5, PEB2, fica explicito uma particularidade entre eles a
“necessidade em estudar”, visto a realidade vivida, pois quanto mais aprendemos,
mais reconhecemos que precisamos aprender.

FP1 tem uma singularidade, vem de uma formac&o militar, e tem uma “vida é
corrida”, conforme explicitou, evidenciando assim a situacao do contexto social. Este
reconhece que precisa estudar, se aprimorar, a fim de superar as dificuldades vividas,
causadas pelas tentativas de realizacdo de concursos, pela ansia de ensinar, ajudar
o préximo. Tanto FP1 como FP2 e FP3 reconhecem suas limitacdes, suas diferencas
e compreendem a importancia de recorrer ao proximo, aos outros. Nesse sentido,
Miotelo (2018) pondera que € pela diferenca do sujeito que se reconhece o outro, s6
assim, percebe aquilo que ele vive, apreende, especialmente, “o horizonte social que
evidencia as lacunas que s6 sao visiveis do seu lugar, as fissuras que s6 podem ser
preenchidas pela alteridade nas relagdes singulares irrepartiveis e unicas” (p. 11).

FP4 enfatiza que é preciso “se dispor a conversar com 0S amigos e a
compartilhar ideias™ FP5, reconhece “descobri que preciso de ajuda”. Nesta mesma
compreensio, PEB2 acrescenta “estudar junto com outros aprendemos mais”. E nitido

gue os colaboradores, futuros professores, demostram que tem conhecimento da
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funcdo diagnéstica, compreendem que para ser professor, particularmente aprender
e ensinar Matematica, passa por um processo de construgdo em conjunto, pois,
levantam diagndsticos que contribuem para sua constituicdo por meio de rede de
relacdes tecidas nos diferentes aspectos e percursos formativos, das experiéncias que
se refaz de cada colaborador como pessoa singular, formada por um conjunto de
conhecimentos crencas, valores, proveniente de varios contextos e circunstancias,
entrelacadas as diversas experiéncias e interacdes vividas por cada colaborador.

Na particularidade do aprender e ensinar a Matematica, PEB2 ressalta que “...]
percebo que por vezes as necessidades de todos os professores sdo as mesmas”. A
esse diagndstico, podemos enfatizar serem universais, tendo em vista o0 movimento
da Educacédo Matematica, ainda embrionario e a formacao complexa.

FP2 evidencia “Ndo sabemos tudo [...]”. FP 4 acrescenta “Se pensarmos que
nao sabemos tudo, talvez consiga romper [...] e FP 5 “...] descobri que ndo sabia
Matematica, e que ndo sabia estudar”. Podemos afirmar, mediante enunciacdes, que,
assume particular relevo a funcéo de educar e formar, no sentido de contribuir para o
desenvolvimento pessoal e profissional dos sujeitos. A esse respeito Fiorentini,
Nacarato e Pinto (1999) assevera que esses conhecimentos, relacionados ao saber
docente € um “saber reflexivo, plural e complexo porque € histérico, provisério,
contextual, afetivo, cultural, formando uma teia, mais ou menos coerente e imbricadas,
de saberes cientificos” (p.55). Verdadeiramente, ndo sabemos tudo, e precisamos
aprender a estudar, reconhecer impreterivelmente o tempo e espaco de cada
enunciacdo e refletir sobre o diagndstico PEB1 “[...] conhecer seus alunos e a
realidade que estamos inseridos”, pois 0 contexto nos apresenta limitacbes e
possibilidades, que nos permitem avancar e (res)significar o conhecimento.

Com esse entendimento, enfatizamos que as necessidades na perspectiva
diagndstica € uma acdo complexa e continua do processo de aprender e ensinar, do
pesquisar e formar, que ndo se resume a constatacdo de falta e caréncia, mas
possibilita a oportunidade de reflexdes criticas dos seus/nossos atos responsaveis de
constituir-se.

Seguimos entdo, de maneira implicita ou explicita os enunciados referentes as

necessidades como possibilidades.
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Tabela 4: Tipologia referente a Necessidade como Possibilidades

FP1 FP2 FP3 FP4 FP5 PEB1 PEB2
[...] sempre tive um | [...] aproveito o |[..] quando eu | Quero sim | E estoudispostaa | [...] quero ser | Acredito que
sonho de ter essa | tempo para | dizia que queria | participar [...] aprender, com | util estarmos com
formacdo Superior | estudar] ...] preferencialmente | Gosto de desafios | todos VOCés nos
em Matematica ser professora de | [...] [...] capaz sim | ajudara em
[...] penso que ao | Matemética [...] [..] eu aceitei|[..] me formei | de aprender. muito.

[...] querer ensinar,
ter a vontade em

repassar 0]
conhecimento ao
seu préximo

[...] ap06s superado,
abre toda uma
gama nova

[...] capacidade de
aprender de
pesquisar, buscar

[..] entéo
preparei

me

Tive muitos amigos

]

estar em sala de
aula teria muitos
desafios, pois a
realidade por
vezes é dificil [...]

[...] podemos
planejar  juntos
com os outros, ha
essa
possibilidade]...]

[...] se constituido
como um sonho
gue precisava se
tornar realidade

[..]

Hoje ja consigo
ter dimensao,
mais ou menos de
como serq,
guando estiver la

[.]

[...] ha sempre um
bom amigo ou
colega

esse desafiol...]

Quero aprender e

conversar com
vocés sobre as
realidades das
escolas.

[...] dar aulas de
Matematica

[...] eu ensinei
para eles tudo
gue eu sabia, eu
facilitei, eu fui
desafiada

[...] despertam em
mim um interesse
diferente, uma
vontade de saber
mais, de fazer, de
participar.

motivo de muito
orgulho para mim

Meu sonho [...]

Eu queria mais,

queria poder
estudar, queria ir
além, como eu

sempre sonhei.

Eu queria
aprender a
matemadtica [...]

[...] meus colegas
me ajudam
bastante

[...] participar
com VOCés
tenho certeza
que
aprenderemos
muito [...]

[...] falar do que
vivo em sala de
aula[...]

[...] discutir as
possibilidades
de ensinar a
Matematica de
forma diferente

[..]

Fonte: Elaborado pela autora
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Entendemos, a partir de todas as enunciagdes evidenciadas na tese, e mais
especificamente sobre as necessidades como possibilidades que o conhecimento
novo, aquele que se desenvolve, é necessario, mas nao emerge do nada. Ha que
possuir fatores necessarios para seu aparecimento, e que com o0 passar do
tempo/espaco, em virtude de leis objetivas, aparece o conhecimento novo, ou melhor
a reelaboracao do velho em novo. Essa premissa da reelaboracdo do conhecimento
novo, Afanasiev (1968) denomina de possibilidades, onde, mediante as condicdes,
todos os sujeitos tém a possibilidade de desenvolver-se e transformar-se.

Ha que se evidenciar que o pressuposto fundamental de qualquer trabalho
direcionado ao processo formativo, possibilita condicbes de mudancas e/ou
transformacdes.

Muitas vezes, da forma como os processos formativos acontecem, tanto na Fl
como na FC da vontade de questionar: qual a finalidade? O que estdo fazendo? A
verdadeira conexao formativa nesses processos nao se faz sem vinculos de confianca
reciproca e sem o conhecimento do contexto social, histérico e cultural, da formacéo
de professores, as quais mudam de acordo com as necessidades de cada momento.
Pinto (2010) enfatiza que a fase histérica vivida pela sociedade determina as
possibilidades quantitativas e qualitativas da educacgao, e dos processos de formacao
do educador.

Com essa compreenséo, ao falarmos de necessidades como possibilidades,
ideamos no fundo, o surgimento de uma formacao que se encontre no interior daquilo
gue possui possibilidade, ou seja nesta realidade concreta, visto que a possibilidade
€ apenas um dos elementos que ja existe nesta realidade. Konstantinov (1975, p. 198)
pontua que o “possivel s6 &, porque ele existe na realidade como dire¢éo para o futuro,
para mudanca, para transformacao de algo”.

Assim, partimos da premissa que uma formagdo critica conduz ao
desenvolvimento de colaboradores capazes de analisar a realidade social, histérica e
cultural, criando possibilidades para transforméa-las. E impreterivel o uso de uma
linguagem critica que oriente o0 processo reflexivo no processo formativo dos
professores em exercicio, futuros professores, ou melhor, dos colaboradores dessa
tese, possibilitando-lhes consciéncia em seu agir na sociedade e no mundo.

Nessa perspectiva, o0s colaboradores se percebem como agentes

transformadores e passam a se considerar atuantes no processo de transformacéo
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sociocultural e concebem a importancia da coragem e da vontade de mudar suas
realidades, a fim de proporcionar meios para uma ressignificagado dos seus saberes.

Nas duas ultimas décadas, a Pedagogia Historico-Critica tem sido citada como
possibilidade de uma perspectiva educacional que resgata a importancia da
reorganizacdo dos processos formativos. Porém, entendemos que os conhecimentos
gue a maioria dos formadores possuem sobre esta, sao superficiais, dificultando assim
a sua implementacéo. A esse respeito, Konstantinov (1975, p. 198) assevera que “o
conhecimento completo do mundo pelo homem difere substancialmente a
concretizacao das possibilidades em realidade”.

Ressaltamos a evidéncia de tornar/ser professor de Matematica nas
enunciagdes dos colaboradores, particularmente quando expressaram [...] querer
ensinar (FP1); [...] saber ensinar. (FP2); preferencialmente ser professora de
Matematical...] (FP3); [...]Jdar aulas de Matematica (FP4); Eu queria aprender a
Matematica [...] (FP4); Eu queria aprender a Matematica [...] (PEB1); possibilidades
de ensinar a Matemética de forma diferente][...] (PEB2).

E evidente que para os FP, essa possibilidade ainda é abstrata, visto que eles
ainda estao a se formar na licenciatura, com o objetivo € atuar na educacéo bésica.
Essa possibilidade abstrata existe, ou seja, estdo caminhando para uma outra
possiblidade, a real. J4 para os PEB, a possibilidade real é entendida como realidade:
uma possibilidade realizada, eles ja atuam na educacéo basica.

Dessa maneira, as possibilidades surgem numa dada realidade, realiza-se e
concretiza-se em nova realidade.

Quando PEB2 evidencia seu desejo de: possibilidades de ensinar a Matematica
de forma diferente, manifesta-se uma possibilidade ainda abstrata, que n&o foi
possivel aprender nas condi¢cdes histéricas as quais viveu. Mas, pode-se efetivar
vistas as condi¢cdes adequadas nas formacbes continuadas, nos didlogos com os
pares e nas conexdes do processo colaborativo propiciado nessa tese.

Outra enunciacdo destacada € a explicitacdo de FP4, quando enfatiza a
importancia do didlogo com pares mais experientes participar com vocés tenho
certeza que aprenderemos muito. E com essa mesma possibilidade de
aprendizagens, de dialogos, o PEB1 elucida quero aprender e conversar com VOCEs

sobre as realidades das escolas.
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Enfatizamos que a possibilidade ndo é a realidade, mas ela também é uma
realidade, como assevera Burlatski (1987, p. 99), a “possibilidade representa a
estrutura abstrata do objeto novo que ndo subordinou ainda a si todos os elementos
necessarios”. Assim, entendemos as inumeras possibilidades, como a formacao
material, propriedades, estados, que existem na realidade podem se manifestar em
decorréncia de fatores casuais, das condi¢cdes materiais. Logo, as possibilidades se
realizando, transforma-se em realidade.

Todo o movimento dessa tese foi intencional, visto que somos sujeitos
humanos e possuimos o privilégio de projetar. Todas as atividades foram baseadas,
em possibilidades transformadas em realidade, ndo em qualquer momento, mas,
devido as condi¢cdes determinadas, as casualidades. Sabendo dessa lei, propusemos
um conjunto de fatores necessarios, descritos nessa Tese para que houvesse a
realizacdo da possibilidade. Outrossim, foi possivel interferir no curso objetivo dos
acontecimentos no processo de formagcdo dos professores, criando condi¢des
requeridas, para acelerar ou refratar as transformacdes do processo formativo
proposto entre a diade FI e FC de Matematica, pois conheciamos nossas
possibilidades reais para esse processo, reforcando sempre que as possibilidades sao
ilimitadas, visto que o aparecimento de uma nova realidade na vida de cada
colaborador, em decorréncia da realizacdo dessa ou daquela possiblidade, é
acompanhada pelo aparecimento de outras novas ja que as possibilidades ndo se
esgotam.

Se tomarmos como base nossos colaboradores, fica evidente essa afirmacao,
ao observarmos que o processo formativo se inicia na infancia, com o passar do
tempo, é mediado pelo mundo circundante. Os PEB tiveram suas necessidades
evoluidas, passaram de futuros professores com necessidades similares aos FP
dessa tese, e hoje encontram-se com novas necessidades, novas possibilidades.
Assim como os FP, ao adentrarem no espaco de trabalho onde estdo inseridos os
PEB, surgirdo novas necessidades e novas possibilidades, dependendo das
condig¢Oes reais existentes em cada um e no mundo a sua volta.

A esse respeito, cabe ressaltar as enunciacdes de FP3 e FP4, respectivamente:
“Hoje j& consigo ter dimensdo, mais ou menos de como sera, quando estiver 1a”.
“Quero aprender e conversar com vocés sobre as realidades das escolas”. Para 0s

PEB1 e FP2, evidenciamos as enunciagdes: “participar com vocés tenho certeza que
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aprenderemos muito”. “Falar do que vivo em sala de aula”. Com essas enunciacdes
podemos inferir veementemente que a alteridade € a relagdo que o outro constitui
comigo que altera, e alarga a minha consciéncia, e a do outro a0 mesmo tempo e na
mesma interacdo. A esse respeito, Miotello (2018) assegura que as relacdes entre 0s
diferentes me garante o nascimento social, em determinada classe ou grupo social, “é
necessario mantermos nessa busca ativa do OUTRO diferente, pois essa atitude de
vida, esse ato responsavel € que me mantém vivo, incompleto, desencaixotado” (p.
112).

Para além, enfatizamos as condi¢des necessarias as reflexdes entre esses dois
mundos, entre 0s sujeitos singulares e diferentes, como ideacao dessa pesquisa, pois
as possibilidades procederam tempo e realidade. Essa ideacéo foi possivel, mediante
o desenvolvimento anterior de cada sujeito singular e a particularidade desse grupo
de professores, perspectivando 0 desenvolvimento posterior, visto que o0
“‘desenvolvimento ndo € o desenrolar de uma série acabada de possibilidades, mas
sim um processo constante de surgimento de possibilidades no ambito da realidade e
da transformacao delas em nova realidade” (KONSTANTINOV, 1975, p.200).

Assim, ainda no decorrer dos textos e em face ao exposto, a interpretacao das
necessidades, caracterizadas como necessidades na perceptiva “discrepancia ou
lacunas”, consolidaram as “diagndsticas”, ocasionando as ‘possibilidades” em
detrimento a apreensdo e ao enfrentamento. Por meio da colaboracdo e reflexdo
critica, ponderamos as necessidades formativas como possiblidades que “emergem
da categoria praxis, que tem seu ponto de partida na interpretacdo da realidade. O
carater material a praxis exige a discussao de sua histéria e das contradicbes
implicitas (BANDEIRA, 2014, p. 145).

Com esse entendimento, reiteramos que o conhecimento das necessidades
pelos préprios professores colaboradores € uma das condigBes primordiais para
mudancas significativas nos processos formativos. Desta forma, uma cena que pese
ser importante registrar, € aquela sobre o “planejamento”, visto ser uma atividade téo
antiga quanto o homem. Para o pesquisador, o planejar é “antecipar’” mentalmente
uma “agao a ser realizada” e “agir”, de acordo com o que foi previsto, é “buscar a fazer
algo incrivel”, “essencialmente humano: o real ser comandado pelo ideal’
(VASCONCELOS, 2008, p. 35).
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Cabe lembrar que as inUmeras necessidades que se anunciam no contexto de
formacéo entre o que é o que deve ser (RODRIGUES, 2006) séo inerentes & pratica,
porque nela que se constitui o critério de verdade, inicio e fim. Assim, dialogamos com
a necessidade referente a constituicdo de uma habilidade docente em sua constituicéo
de professor: o ato de planejar. Tal necessidade surgiu, decorrente da vivéncia dos
futuros professores no Estagio Curricular Supervisionado na instituicdo, ao iniciarem
naquele periodo o processo. A causa foi a organizacdo do ensino, o que pressupde
estudo, planejamento, desenvolvimento e avaliacdo, pois cada uma dessas etapas,
necessita de uma gama de conhecimentos. Como o relacionamento do grupo estava
pautado no dialogo franco, foi possivel a construcéo ou reelaboragéo do conhecimento
referente ao ato de planejar.

Entdo utilizamos os encontros formativos como potencializadores da discussao
e da troca de experiéncias entre os colaboradores que dialogaram sobre alguns temas
relevantes no processo de se constituir professor, desde o planejamento das aulas,
cronogramas, textos, avaliacdes até dinamicas para desencadear tais discussoes.

Nesse interim, nossos encontros se constituiram como uma forma de
compreender e propor intervencgdes para as situacdes e necessidades vivenciadas na
realidade dentro e fora do Estagio Supervisionado, sobre o ato de planejar.

Referente a esse ato, Vasconcelos (2008) elenca dois pressupostos
importantes — primeiro: explicita a relacdo teoria - pratica, na qual o planejamento
auxilia a concretizacdo daquilo que almejamos; segundo: aponta que o que é possivel
de acontecer, de certa maneira, podemos interferir na realidade.

Assim, pensar no processo de planejar faz-nos remeter a querer mudar algo,
acreditando na possibilidade de mudanca da realidade e percebendo a necessidade
da mediacao tedrico-metodoldgica, vislumbrando, assim, a viabilidade de realizar a
acao.

Nesse contexto, Vasconcelos (2008) enfatiza que o pressuposto fundamental
do planejamento € a “necessidade de mudanca”. Necessidade essa imbricada nos
homens, pois, a cada interacéo, relacdo, discurso, surgem novas necessidades, as
gquais como sujeitos ativos, queremos supri-las.

Agora, um dos ‘nés’, que fica evidente no ambito educacional, no que tange ao
planejamento, sdo as possibilidades e as condi¢gbes reais e objetivas deste ato

acontecer. Possibilidades, por vezes, reais e abstratas. As abstratas sdo aquelas que
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ndo podem ser realizadas nas condi¢ges historicas existentes. Mas, isso ndo nos
permite enfatizar que sdo possibilidades impossiveis, pois, elas podem, num futuro,
guem sabe bem préximo, se realizar desde que as condi¢cdes sejam amadurecidas e
adequadas para esse fim (AFANASIEV, 1969).

Jé a possibilidade real é a que existe em condi¢des histdricas reais e concretas,
com as premissas necessarias para sua concretizacao. No entanto, € importante que
no ato de planejar, os professores compreendam que as diferencas dessas
possibilidades sao relativas, pois a qualquer momento, as abstratas podem se tornar
em reais. 1sso ndo é utopico. Isso é processo de desenvolvimento. Basta olharmos
para a verdade.

O planejamento € uma questéo desafiadora, posto que ele sé tem sentido, como
afirma Vasconcellos (2008), se o sujeito se coloca numa perspectiva de mudanca,
estabelecida pela necessidade, inerente ao sujeito vivo. Essas “mudangas” tém sido
amplamente estudadas e discutidas no contexto educacional brasileiro, embora se
entenda que mesmo o0 assunto sempre em discussdo, ndo significa considera-lo
esgotado e plenamente debatido.

Ao descrever planejamento, Vasconcelos (2008) enfatiza como “methodos da
praxis pedagogica”’, dando énfase a ressignificacao da pratica do planejamento.

A discussédo do conceito de planejamento, segundo o autor, a primeira vista,
pode parecer perda de tempo, sendo que, na realidade, seria mais importante
explicitar o “como fazer”. Entretanto, torna-se salutar esclarecer tal conceito, uma vez
que, quanto mais o sujeito-professor apropriar-se do conceito, ele se movimentara
com mais firmeza no seu fazer pedagogico, caso contrario, demandara maior
necessidade de ajuda, de “receita” de “modelo”.

Cabe-nos ainda evidenciar que a ac¢ao de planejar ndo se reduz ao simples
preenchimento de formulérios, para controle administrativo que, por vezes, na
realidade isso acontece, mas € antes a atividade consciente da previsao das acoes
politico-pedagogicas, tendo como referéncia permanente as situagbes didéaticas
concretas isto é, a problematica social, econdmica, politica e cultural que envolvem a
escola, os professores, o0s alunos, 0s pais, a comunidade que integram o processo de
ensino (LIBANEO, 1994, p. 222).

E um movimento de idear, capacidade do homem. No processo de evolugio, é

mister diferenciar a atividade propriamente humana de uma atividade animal, pois,
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segundo Konder (1992), o animal se identifica com suas atividades vitais, e ndo se
distingue dela, se acha inserido numa espécie natural, seus movimentos sao da sua
espécie, age espontaneamente. Ja o ser humano torna ele mesmo sua atividade vital,
0 objeto de sua necessidade, vontade e da sua consciéncia, faz escolhas, assume
riscos, faz planos, assume uma relativa autonomia, dispde de um poder de decisao
que lhe é proprio e, segundo Marx (2001), esse poder provém do trabalho da atividade
produtiva.

Ao homem, cabe fazer planos. Quando afunilamos nossas forcas, na
perspectiva educacional, percebemos que tais planos, tomados como processo de
trabalho do professor, mais especificamente, o planejamento, inferimos que este ato
€ de grande relevancia para o desenvolvimento das acfes, pois é por meio dele que
se prevé acoes voltadas para a problematica social, econémica, politica e cultural que
abrange todos os espacos de formacgéao.

O ato do planejamento € compreendido, nessa perspectiva, como construcao-
transformacao de representacdes, e como ato intencional e consciente que tem como
finalidade

[...] fazer vir & tona, fazer acontecer, concretizar, materializar e, para
isso €& necessario 'amarrar’, ’condicionar’, estabelecer as condicoes,
prevendo o desenvolvimento da acdo do tempo, as condicdes
materiais e a politica, bem como a disposicdo interior para que
aconteca (VASCONCELOS, 2008, p. 79).

No entanto, ha uma exigéncia fundamental no ato do planejamento, a
participacéo, visto ser “[...] um momento de oportunidades de repensar todo o fazer
da escola, como um caminho de formagdo dos educadores e educandos”
(VASCONCELOS, 2008, p. 92).

E uma tentativa de fazer um elo consciente entre o passado, o presente e 0
futuro. E um processo continuo e dinamico de reflexdo que implica tomada de
decisfes, colocacdo em pratica e acompanhamento, visando a interacdo do sujeito
com outros sujeitos, com os “eus” e, consequentemente, com a sociedade.

Na educacao, um fator que merece destaque € que podemos planejar em
diferentes niveis de abrangéncia, como o planejamento do sistema de educacgao - em
nivel nacional, estadual e municipal; o planejamento da escola - projeto politico
pedagogico e o0 planejamento curricular - que se expressa na proposta geral das
experiéncias de aprendizagem, que serao oferecidas pela escola e incorporadas nos

diversos componentes curriculares.
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O planejamento, mais proximo da pratica do professor e da sala de aula é o
plano de aula ou projeto de ensino aprendizagem. O planejamento tem grande
importancia por se tratar de um processo de racionalizacdo, organizacdo e
coordenacao da acdo docente, articulando a atividade escolar e a problematica do
contexto social.

Segundo Vasconcelos (2008, p. 95-96), “o planejamento da agédo educativa
baseada no trabalho por meio de projetos de aprendizagem desenvolvidos na escola
geralmente de carater interdisciplinar o autor o tipifica como projeto de trabalho”.

Sendo assim, para que todo esse didlogo se materialize é preciso compreender
onde e quais sdo as necessidades dos sujeitos envolvidos nesse ato. Pois, a
perspectiva de transformacdo educacional devera partir de um processo de
reagregacao dos sujeitos. Ademais, estabelece que a instituicdo deve propiciar o
encontro da comunidade escolar para “a reflexdo, a acdo sobre a realidade, numa
praxis” (VASCONCELOQOS, 2008, p. 163).

Conforme Vasconcelos (2008, p. 162), “[...] o trabalho do professor tem uma
dimensao essencialmente coletiva: ndo é o Unico que atua na escola e o que faz ndo
€ para si, ja que presta um servico a comunidade”. Desta forma, é necessario
encontramos formas de possibilitar um entrelagamento dos sujeitos, professor de
Matematica em formacdo e em exercicio, pois se assim possibilitarmos, podemos
inferir que este espaco formativo € um espaco revolucionario.

Em virtude deste “espaco revolucionario”, Vasconcelos (2008) sublinha que:
“[...] s&o espacgos necessarios e privilegiados para a reflexao critica e coletiva sobre a
pratica da sala de aula, bem como do replanejamento [...]" (p. 162). Consideramos
entdo, este espaco favoravel as articulagbes dos saberes, dos conhecimentos
historicamente acumulados, dos confrontos, das reconstrucdes e apropriacfes de
conhecimentos que ndo ocorrem espontaneamente, mas sim por meio dos processos
educativos planejados para esse fim.

O ser humano durante toda sua existéncia projeta, dialoga, narra causos,
histérias, desejos, emocdes, decepcdes, e materializa, mediante as possibilidades, as
circunstancias circundantes. Esses sdo alguns dos infinitos elementos que constitui a
existéncia do sujeito que planeja.

A existéncia envolve necessariamente a cultura, a linguagem, a comunicacao

em niveis complexos e profundos, sujeitos com possibilidades de intervir no mundo,
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de planejar, de comparar, de ajudar, de decidir, de romper, de confrontar e, por fim,
transformar objetos e os sujeitos desta existéncia (FREIRE, 1999).

Com essa compreensdo, dialogamos sobre essa habilidade docente de
planejar, haja vista a necessidade do grupo, dos professores em formacédo e dos
professores de matematica em exercicio. Por que o professor precisa planejar

racionalmente seu trabalho?

Independente de tudo que o professor faca €& necesséaria uma
organizacdo para alcancar o objetivo que se deseja, com o0
entendimento que é possivel que ndo ocorra o que foi pensado na
organizacdo, mediante os fatos. (PEB1, 262, ENCONTRO, 2016)

Sem o modelo ou melhor, sem o roteiro do que se pretende fazer o
profissional corre o risco de ser “cego”’, sem a menor chance de
alcancar o objetivo. Deve se criar um modelo antes de agir, pois sO
assim amplia-se as possibilidades, a eficacia e a eficiéncia dos
trabalhos envolvidos. E um norte para o trabalho, porque define seus
objetivos e metodologia a ser utilizada na aula. (FP3, 269,
ENCONTRO, 2016)

O professor sem planejar, logicamente, ndo parou para refletir, logo
faz algo sem viséo correta, ao até mesmo sem visao alguma, logo ndo
consegue chegar com éxito a seus objetivos. (PEB2, 269
ENCONTRO, 2016)

O professor precisa de um guia interno e materializado também, para
saber como agir, reagir e contornar as situagdes imprevistas sem
mudar o seu destino final. O professor precisa ser parceiro com 0s
outros, nesse momento, tem que ser participativo. (FP2, 269,
ENCONTRO, 2016)

Sem objetivo, sem linha de pensamento, sem projeto, nada se
desenvolve corretamente. E preciso planejar para melhor fluidez e
desenrolar do nosso papel. (FP1, 262, ENCONTRO, 2016)

Siléncio. (FP4, 26°, ENCONTRO, 2016)

Nesse movimento, o respeito com o proximo € evidente. As palavras existentes
sdo vivas e ricas em possibilidades (BAKHTIN, 2010), possibilidades de dizer. O
siléncio do FP4, expressa 0 outro, expressa a existéncia que o outro tem para falar
com os outros. A esse ato, Miotello (2010) pondera que o siléncio corresponde ao
caminho fisico que o som das palavras percorre no mundo concreto. Acrescenta
também, como possibilidade da compreenséo de sentido entre os falantes, o ato de
calar, escutar o outro, a condi¢do para “alargar os auditérios sociais nos sujeitos, uma

acdo que leva a constituicdo de novas possibilidades de sentidos, indicando
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claramente as limitacdes que 0s sujeitos possuem ao interpretar os eventos da vida”
(p.95).

Com esse entendimento, e depois dos enunciados dispostos, o dialogo se
voltou ao processo educativo, no viés do planejamento, com o0s conteddos
especificos: “Arranjo simples e aplicagdo no estudo da matematica discreta, Binbmio
de Newton; Analise combinatéria — Principio Fundamental da Contagem”, visto que
esses conteudos estavam sendo discutidos para serem aplicados na educacéo
béasica.

Entendemos que identificar o ensino de conteddo matemético como o
movimento do professor, implica atribuir a ele apenas uma dimensao pratica, porém o
movimento na dimenséo da praxis supde dominar completamente aquilo que realiza,
ou seja o0 planejamento, definicdo dos seus instrumentos e escolha de um conjunto de
acOes que permita o alcance do objetivo idealizado. Por isso evidenciamos
conhecimento prévio dos colaboradores a respeito do planejamento e alguns pontos

a serem refletidos.
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Figura 19 - Conhecimentos prévios referentes a andlise do planejamento elaborado

PLANEJAMENTO DE ENSINO
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Nivel de reflexao
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Fonte: Autora, dados da pesquisa.
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Mediante a essas indicacdes, ponderadas pelos colaboradores, indagamos
gual efetivamente era a necessidade e 0 que naquele momento precisava ser (res)
significado:

Quadro 15: Necessidades e (Res)Significagcdes

FP1 Necessidade:
De uma orientacdo mais pedagdgica sobre a construcdo correta de um planejamento.
O que precisa ser (res)significado?
A necessidade de nos qualificarmos de forma mais apropriada a ser um educador para
trabalhar corretamente os conteudos na sala de aula.

FP2 Necessidade
Envolvimento conversa com 0s outros, discutir o que precisamos. Necessidades voltadas
ao que nos falta.

O que precisa ser (res)significado?
A importéncia da nossa profissdo. Hoje percebemos a falta de credibilidade da nossa
profissdo, o descaso nas discussdes, aprender as coisas significativas como planejar
juntos. Resgatar essa importancia.

FP3 Necessidade
De formacgéo do pensamento, pois reproduzimos da mesma forma que aprendemos.
Necessidade voltadas ao processo de ensino.

O que precisa ser (res)significado?
Desconstruir a forma de ensinar o que aprendemos. Somos viciados nos nossos
professores, a forma que eles ensinam parece que passa para nés.

FP4 Necessidade
Melhorar o tempo de aula; conhecer os ambientes suas limitagdes; saber utilizar os
recursos disponiveis. Saber o que realmente é planejar de forma coerente.

O que precisa ser (res)significado?
O Modo de apresentar os conteudos. Precisamos aprender diferentes formas de ensinar,
as metodologias.

FP5 Necessidade
Falta habilidade no falar; desenvoltura na argumentacdo; seguranca no dominio do
contetido; melhorarmos a didatica ao passarmos o conteudo.

O que precisa ser (res)significado?
Estudar mais; dominar a sequéncia do contetudo; melhorar a retorica; criar exemplos que
favorecam a aprendizagem. Saber utilizar as diferentes ferramentas para o ensino dos
conteldidos.

PEB1 Necessidade
Mais tempo para planejarmos em conjuntos. Pensarmos nas dificuldades do ensino.

O que precisa ser (res)significado?
Penso gque todas nossas ac¢des necessitam ser (res)significadas, pois as situacdes a cada
dia, a cada momento sdo diferentes, ndo tem como controlar as acbes dos meus alunos
as circunstancias por vezes nos limitam a fazer o que planejamos.

PEB2 Necessidade
Tempo para aprender. Como ensinar alguns contetdos de outras formas.

O que precisa ser (res)significado?
Precisamos (res)significar o conceito de planejamento, visto que ele ndo é lista de
exercicio, nem somente calcule, € necessario compreendermos, termos clareza da sua
finalidade, a nossa realidade e quais seréo nossas acoes.

Fonte: Autora, dados da pesquisa.
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Com essa consciéncia, fizemos o planejamento mediados pela visao
panoramica da evolucdo histérica do conceito de planejamento de ensino, a partir do
texto*! : Na trilha do tempo: Planejamento de ensino e pratica pedagdgica de Araljo
(2010).

Com a dinamica de semicirculo, dialogamos, dentre os pontos elencados, o
planejamento, as tendéncias educacionais, as necessidades explicitadas, e
evidentemente, o conhecimento prévio dos colaboradores. O momento era de falar,
informar e descrever, sem rotular “certo ou errado”. Era descrever o que havia
discutido ao analisar a propria producdo, visto que uma maneira de pensar a pratica
reflexiva é a possibilidade de discutir nossas agdes com outros.

No que tange ao planejamento, compreendemos que “[...] os modelos de
planejamento de ensino ndo séo lineares e nem puros, uma vez que sao superados e
nao substituidos, [...] (ARAUJO 2010, p. 59), e, constatarmos que todos necessitavam
de momentos de estudos, para conhecer os modelos de planejamentos existentes.
Conhecer a histéria de como esse conceito vem se desenvolvendo e qual a sua
importancia na nossa profissao.

Historia essa que Araujo (2010, p. 89) descreve e evidencia os modelos de
planejamento na perspectiva liberal e na visdo progressista, como: “[...] principio
pratico (roteiro), principio pratico espontaneo, principio instrumental” na perspectiva
liberal de educacédo e o “...] participativo e dialdgico-colaborativo® na visédo
progressista de educacdo, todos entrelacados na historia educacional brasileira.
Foram esses conceitos, que mais tarde trabalhamos e reelaboramos o conceito de
planejamento, visto o conhecimento (res)significado.

Assim, cabe-nos interpretar e compreender o texto agora imbricado de outros
textos, construindo assim oportunidades para os colaboradores refletirem sobre o que
pensam e fazem, bem como se o que realmente fazem est& no nivel de consciéncia
requerido a atividade docente, considerando o contexto sdcio-historico em que estéao
inseridos. Com base nas reflexdes anteriores, a acao reflexiva de reelaborar é o
momento em que nos professores refletimos sobre como as implicacdes do fazer
docente podem contribuir para a formacao de professores criticos e conscientes,

responsaveis pelos seus atos. E a oportunidade do pensar com o olhar no futuro, em

41 Na trilha do tempo: Planejamento de ensino e pratica pedagogica de Marlinda Pessoa Araujo — em
Dissertacao de Mestrado — O processo dialogico: conceito de planejamento de ensino internalizado
pelos professores de ensino superior e a pratica pedagogica. Terezinha: UFPI, 2010.
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gue séo apontadas as possibilidades de reelaborac&o de nossas ideacdes e agdes. A
intencdo da reflexividade € proporcionar condicBes para que os colaboradores
possam se desenvolver em termos praticos e tedricos, isto &, possam adquirir niveis
formativos de consciéncia daquilo que pensam e fazem, planejando novas formas de
atuacao mais conscientes, mediados pelas condicdes reais existentes. A partir da
acao reflexiva de reelaborar, possibilitamos formas diferentes de pensar, sentir e agir
referentes ao conceito de planejamento. Essa acdo proporcionou momentos em que
0s colaboradores se veem como pessoas que criam e fazem histéria porque sao
oferecidas as condigcbes para concretizar o ideado. Com essa compreensao,

planejamento era e agora é:

FP1, [...] modelo j& pronto. Roteiro.

Hoje, acredito que o planejamento é a parte mais importante do
acontecimento da aula, pois é possivel prevermos situagbes que
possam ocorrer, € um ato que propicia reflexdo e acdes diferenciadas
na construcdo do conhecimento. Importante. Ndo mais sé roteiro.

(FP1, 302 ENCONTRO, 2016)

FP2, [...] um guia interno e materializado. Participativo.

[...] estratégia prévia de uma atividade para que no momento possa
ser executada, com maximo de proveito. Possui seus objetivos e
metodologia e como avaliares. Nao séo todos os planejamentos que
terdo sucesso, precisamos ter isso em mente. Mas é na verdade um
mapa que orienta o professor, norteando o processo de ensino e
aprendizagem. (FP2, 302 ENCONTRO, 2016)

FP3, [...] tradicional. Roteiros seguidos pelos professores.

E fazer planos para algo. E programar uma aula e tentar imaginar
inUmeros acontecimentos possiveis e solu¢des para 0s mesmos. Sao
atitude de projetar, programar, elaborar um roteiro. E um instrumento
de orientacao para pratica, ele precisa ser pensado para qual contexto.
Importante o contexto. (FP3, 302 ENCONTRO, 2016)

FP4, [...] ndo sei definir

[...] € importante, para me situar em sala de aula, agora posso dizer
nao é roteiro a ser seguido, é flexivel, serve para nos orientar dentro
da sala de aula. Sem o planejamento, o professor corre um grande
risco de se perder, de ndo conseguir atingir os objetivos do processo
de ensino e aprendizagem. Hoje posso afirmar. (FP4, 30¢
ENCONTRO, 2016)
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FP5, [...] Norma

[...] é a organizacéo de uma agéo futura, pensar o que preciso fazer,
como fazer, onde fazer e quando fazer é uma das ac¢6es do professor
gue inclui a previsdo das atividades didaticas quanto a revisdo e a
adequacao dos objetivos propostos no processo de ensino. Bom, é
isso, espero ndo esquecer jamais. (FP5, 302 ENCONTRO, 2016)

PEBL, [...] com os pares

[...] precisamos considerar alguns aspectos basicos nessa acao, tais
como: conhecimento da realidade daquilo que se deseja, as principais
necessidades dos alunos a serem trabalhadas; € necessério antes de
tudo uma sondagem da realidade daquilo que pretende ensinar, para
assim, tracar finalidades, metas ou objetivos daquilo que esta mais
urgente nesse processo, para que possamos promover as
intervengdes necessarias, a fim de que o aluno supere suas limitacdes
e o professor tenha um bom desempenho no momento de trabalhar
0s contelidos, para que possa atingir os objetivos esperados. (PEB1,
302 ENCONTRO, 2016)

PEB2, [...] Construcdo em conjunto

[...] penso que é necessario o professor, para além do trabalho em
conjunto com os pares, ter conhecimento daquilo que vai ensinar,
como vai ensinar, para quem vai ensinar e buscar agdes para que as
metas sejam desenvolvidas, no intuito de atingir os objetivos
estabelecidos. E acredito, um o ato de organizar a¢des a fim de que
estas sejam bem elaboradas e aplicadas com eficiéncia, se possivel,
nos momentos relacionados a agao ou com quem se age. (PEB2, 302
ENCONTRO, 2016)

Nesses recortes é perceptivel o que Ferreira (2014) pondera sobre, a analise,
apos a acdao, utilizando o conhecimento para descrever, analisar e avaliar a acao
docente, 0 mesmo constroi um conhecimento, mantendo, no entanto, o que € valido
em um momento espiralado que acontece continuamente.

Nessa vertente, Pinto (1979) evidencia que induzir alguém a rememorar as
guestdes que engendra as experiéncias vividas € uma maneira de provocar no sujeito
a reflexdo sobre o conhecimento acumulado historicamente. Ele pondera ainda que
pensar certo e critico € a forca fundamental na definicdo das finalidades do
conhecimento cientifico e a sua relacdo com a existéncia. Implicando o uso da

dialética, na construgdo dos conceitos, pois,

O pensamento dialético nos ensina que existe de fato negacdo de um
conhecimento velho por um novo, mas ndo se trata de mera
substituicdo, de remocdo de um e a colocagdo de outro no mesmo
lugar, pois o velho persiste como parte componente da constituicdo do
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novo, que provém daquele, e embora o negando, conserva-o sob
outros aspectos. (PINTO, 1979, p.284)

Nesse tom, Freire (1967, p. 12) elucida que: “[...] as palavras sao igualmente
expressoes da pratica dos homens, e conscientizar € assumir a consciéncia do fato”.
Logo, essa conscientizagdo “abre caminho a expressao das insatisfagdes sociais é
porque estas sdo componentes reais de uma situacéo [...]” (FREIRE, 1967, p.11).

Partindo dessa premissa, partimos para o dialogo sobre as especificidades de
apresentar um dos conteldos mateméaticos, escolhidos pelo grupo: “Analise
Combinatéria” que emergiu das necessidades dos colaboradores de como
poderiamos ensinar esse contetdo, necessidade explicitada no texto que podemos

com base na teoria, caracterizi-la como diagnostica:

[...] a arte de ensinar ndo é algo facil [...]. Passar desse lugar para outro
lugar, que € o de ensinar, € complexo [...] Prética pedagogica as vezes
do medo [...] articular a teoria com a pratica, o conhecimento
matematico com o conhecimento pedagdégico [...]. Eu penso que é
importante esse envolvimento dos diferentes professores, diferentes
pessoas, nas aulas de pratica, isso &€ muito rico [...]. (FP5, 18°
ENCONTRO, 2016)

O fragmento que inicia esse dialogo narra o depoimento de um dos futuros
professores. Nesse momento, damos énfase a esse fragmento, evidenciando um
momento singular no processo de formacéo inicial, ao idealizar e compreender a
formacao docente, na voz de outros sujeitos em exercicio que foram convidados a
fazer parte dessa formacgéao, analisando a complexidade de aprender a ensinar, e para
além, ensinar a ensinar.

Nesse viés, permeamo-nos do movimento pelo qual nos construimos e somos
construidos, movimento este “[...] longo, complexo, nunca completamente acabado”
denominado Educacdo (CHARLOT, 2000, p.53). A educagéo para o autor, “¢ uma
producdo de si por si mesmo, mas essa autoproducéo sé é possivel pela mediacéo
do outro e com sua ajuda”. (Ibidem, p.54). O autor acrescenta ainda que é um
processo inacabado, pelo qual o sujeito se constroi como ser humano, social e

singular,

Ninguém podera educar-se se eu ndo consentir de alguma maneira,
se eu ndo colaborar, uma educacdo é possivel, se o sujeito a ser
educado ndo investe pessoalmente no processo que o educa.
Inversamente, porém, eu s6 posso educar-me numa troca com 0S
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outros e com o mundo. [...] s6 pode construir-se porque 0 outro e o
mundo sdo humanos. [...] construir-se apropriando-se de uma
humanidade que lhe é “exterior”, essa producao exige a mediacéo do
outro. (CHARLOT, 2000, p.54)

Portanto, a orientacdo é munir-se das coisas realizadas. Ha muito tem se
discutido sobre a formagé&o dos sujeitos, mais singularmente quanto aos seus saberes,
sejam em detrimento a uma &rea especifica ou a véarias areas do conhecimento. No
entanto, € mister elucidar que ndo ha saber que ndo esteja inscrito em relacdes de

saber. Desta forma, ndo ha saber sendo em certa relacdo com o mundo,

[...] que vem a ser, a0 mesmo tempo e por isso mesmo, uma relacao
com o saber. Essa relagdo com o mundo com os outros. Implica uma
forma de atividade e, acrescenta, uma relagdo com a linguagem e uma
relacdo com o tempo. [...] o saber apresenta-se como forma de
“objetos[...] de relagdes e de relagbes com o mundo. [...] relagbes com
o mundo, consigo e com 0s outros, que proporciona prazer, mas
sempre implica renuncia, provisoria ou profunda, de outra forma de
relagdo com o mundo, consigo e com os outros. (CHARLOT, 2000,
p. 64)

Nessa sociedade “contemporanea”, ndao podemos negar que o movimento é
brusco, as transformacgfes sao constantes, o desafio de ensinar a ensinar para esse
tempo, para essa realidade, tem sido cada vez mais discutido na perspectiva de
acompanhar tais transformacoes, visto que as relacdes ainda estédo para além, estao
para e com o mundo.

Nessa perspectiva, dialogar com ou no movimento da formacao de professores,
enfatiza historicamente, que esse sujeito “professor” sempre existiu, de uma forma ou
de outra, mediado por uma variedade de adjetivos, pois parte da realidade, da pratica
constituida socialmente, na sua perspectiva histérica, na dinamicidade da histéria,
sempre houve um sujeito que transferia o aprendizado, o conhecimento historico
acumulado.

Para isso € necessario compreendermos que o mundo o qual vivemos, nos
impde um campo de possibilidades herdadas do passado, que se desenvolve e se
movimenta. HA& momentos em que as possibilidades crescem, se ampliam, e em
outros elas minguam e se reduzem. Por vezes, essas possibilidades sédo abstratas,
por vezes, sdo reais. Ensinar a ensinar professores exige conhecer tais possibilidades,
exige decisdes! Exige reconhecer os sujeitos, como sujeitos historicos, sujeitos

sociais, sujeitos vivos.
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Desta forma, compreendemos a seguinte indagagéo posta por Calvino,

[...] quem somos noés, quem é cada um de nOés se ndo uma
combinatéria de experiéncias, de informacbes, de leituras, de
indagag6es? Cada vida € uma enciclopédia, uma biblioteca de objetos,
uma amostragem de estilos, onde tudo pode ser constitutivamente
remexido e reordenado de todas as formas possiveis. (CALVINO
1999, p.138).

Visto que o homem é um ser social, somente na sociedade, mediado por
relacbes e inter-relacdes, que pode desenvolver sua verdadeira natureza. Logo, o
saber ensinar a ensinar esta condicionado ao fato do homem tomar consciéncia de si
proprio, estd sempre condicionado pelas suas relacdes com o0s outros eus. Sua
capacidade de pensar, forma-se na insercdo do homem na cultura historicamente
acumulada e na singularidade das rela¢des sociais.

Assim, cada fenbmeno e o mundo no seu todo representam “[...] um sistema
complexo de relacbes, cujo aspecto essencial € a relacdo e a interacdo de causa e
efeito”, (KONSTANTINOV, 1975, p.141). E mediante essa conexdo, que surgem
outros fendbmenos, outros movimentos e deixa marcas no desenvolvimento.

E evidente que os objetos, que nos circundam encontram-se em determinadas
conexoes e relacdes, o conhecimento, comeca por manifestacdes externas imediatas,
que imergem das relacdes. Visto que o homem, como um ser historico, inserido num
permanente movimento de procura, faz e refaz constantemente o seu saber. (FREIRE,
1983).

Nesse viés, estabelecemos um emaranhado de rela¢ges para discutir aspectos
considerados fundamentais para o ensino da Matematica na formacgéo e professores:
a linguagem simbdlica, o sistema conceitual e a problematizacdo, na perspectiva
histérico-cultural, que considera que o processo de conceitualizacdo emerge da
linguagem, do outro e do aprendizado em sua génese e em seu desenvolvimento
(FONTANA, 2005).

A singularidade apresentada € o conteudo de Analise Combinatéria dialogada
entre 0s pares, o qual se constitui ferramenta para diversas areas do conhecimento
cientifico, devido a suas aplicacdes. Permitindo a elaboracédo de situacdes problema
que pode ser discutida através da construcdo de conjecturas, promovendo o

desenvolvimento da capacidade de argumentacéo.
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Segundo as pesquisas no campo educacional, 0 processo ensino-
aprendizagem de Analise Combinatoria ndo tem sido simples,tanto para quem ensina
como para aquele que aprende. Geralmente, o ensino de Analise Combinatoria é
vinculado ao ensino de Probabilidade.

A Andlise Combinatoria é a parte da Matematica que analisa as estruturas e as
relacdes discretas, tendo como problemas mais frequentes: |- demonstrar a existéncia
de subconjuntos de elementos de um conjunto finito dado e que satisfazem certas
condi¢cbes dadas; Il- contar ou classificar os subconjuntos de um conjunto finito e que
satisfazem certas condi¢bes dadas. (MORGADO, et.al, 2004)

Problemas de arranjo, combinacédo e permutacéo ndo concebem o universo de
situacdes encontradas no nucleo da Analise Combinatéria, mas permite a resolucao
de problemas de contagem de certo tipo de subconjuntos de um conjunto finito, sem
que seja necessario enumerar seus elementos. (MORGADO, et.al, 2004, p. 1)

O campo de pesquisa nos aponta uma variedade de trabalhos que se debrugcam
em investigar sobre a analise combinatoria, tais como: Sturm (1999), Esteves (2001),
Rocha (2002), Costa (2003), Morgado (2004), dentre outros, que evidenciam as
dificuldades do seu ensino nas instituicbes escolares. Mas, o que nos chama a
atencao sao as pesquisas de Sturm (1999), Lopes e Coutinho (2009), Souza (2013),
as quais discutem as dificuldades encontradas pelos professores para ensinar este
conteudo matematico.

A pesquisa de Wagner; Bortoloti; Ferreira (2013) nos mostra as dificuldades
enfrentadas pelos futuros professores de Matemética, para resolver problemas,
envolvendo o contetdo de Analise Combinatéria. Os autores pontuam que 0 assunto
estd pautado para ser estudado desde anos iniciais do ensino fundamental,

descrevendo que:

O descritor 32 das matrizes de referéncia do Sistema de Avaliacéo da
Educacdo bésica/ SAEB, [...] informa que trabalhar com ideias de
combinatéria € uma das habilidades que alunos de ensino
fundamental e médio necessitam possuir. Nesse descritor 32
menciona-se que o aluno precisa: “Resolver o problema de contagem
utilizando o principio multiplicativo ou no¢fes de permutacao simples
e/ou combinagao simples” [...] Para aqueles que cursam licenciatura
ou bacharelado em matematica, os seus conhecimentos sobre andlise
combinatéria sdo avaliados no Exame Nacional de Avaliacdo do
Desempenho de Estudantes [ENADE] [...]. O ENADE objetiva avaliar
conceitos e procedimentos sobre contagem e andlise combinatdria,
entre outros. (WAGNER; BORTOLOTI; FERREIRA, 2013, p. 639)
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Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) destacama importancia do
raciocinio combinatério na formacéo dos alunos do Ensino Médio e o cuidado que os

professores deveriam ter ao procurar desenvolvé-lo. Segundo esse documento:

As habilidades de descrever e analisar um grande nimero de dados,
realizar inferéncias e fazer predicdes com base numa amostra de
populacdo, aplicar as ideias de probabilidade e combinatéria a
fendbmenos naturais e do cotidiano sao aplicacdes da Matematica em
guestbes do mundo real que tiveram um crescimento muito grande e
se tornaram bastante complexas. Técnicas e raciocinios estatisticos e
probabilisticos sdo, sem duavida, instrumentos tanto das ciéncias da
Natureza quanto das Ciéncias Humanas. Isto mostra como sera
importante uma cuidadosa abordagem dos contetdos de contagem,
estatistica e probabilidades no Ensino Médio. (BRASIL, 1999, p.257,
grifo nosso).

Mesmo reconhecendo a importancia da abordagem cuidadosa deste contetdo,
as pesquisas nos mostram que ainda precisamos retomar esse conceito com
prudéncia nas licenciaturas de Matematica, para ndo corremos 0 risco de
acentuarmos a atencdo somente em procedimentos, férmulas e problemas tipo para
usarem seus conhecimentos e compreensdes de combinatéria de forma instrumental
ou procedimental. E salutar ensinar a ensinar a analise combinatéria na licenciatura
em Mateméatica. Mesmo diante de tal complexidade ja apontada, Gatti, Barreto e

André, esclarecem que,

[...] cada vez mais, os professores trabalham em uma situacdo em que
a distancia entre a idealizacdo da profisséo e a realidade de trabalho
tende a mudar, em razdo da complexidade e da multiplicidade de
tarefas que sdo chamados a cumprir nas escolas. A nova situagao,
cada vez mais, que esse (a) profissional esteja preparado (a) para
exercer uma pratica contextualizada, atenda as especificidades do
momento, a cultura local, ao alunado diverso em sua trajetéria de vida
e expectativas escolares. (GATTI, BARRETO, ANDRE, 2011, p.
25).

Mediante estes apontamentos, verificamos a importancia e a complexidade do
ato de ensinar, pois requer dos sujeitos uma postura profissional aberta, pautada em
valores e atitudes, capaz de criar possibilidades para as necessidades que se

apresentem. No entanto, reconhecemos que as necessidades nado supridas dos
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futuros professores de licenciatura em Matematica decorrem ndo sé do movimento
educacional, mas sim da sociedade que esté posta.

Partimos do principio que ensinar a ensinar € mais do que treinar 0s sujeitos
Vvivos e historicos. O ser humano durante toda sua existéncia experimenta uma seérie
de experiéncias, diadlogos, narrativas, confrontos, fatos, causos, historias, desejos,
emocoOes, decepcgles, ideacbes e materializagbes. Esses sao alguns dos infinitos
elementos que constitui a existéncia do sujeito.

A existéncia envolve necessariamente a cultura, a linguagem, a comunicacao
em niveis complexos e profundos, sujeitos com possibilidades de intervir no mundo,
de comparar, de ajudar, de decidir, de romper, de confrontar e, por fim, transformar
objetos e os sujeitos desta existéncia. (FREIRE, 1999)

Com estes entendimentos, explicitamos que esse dialogo compartilhado, se
iniciou com os enunciados: O que é Andlise Combinatéria e sua importancia na
Licenciatura de Matemética? O que precisamos saber para exercermos nosso papel
na educacao basica? Como podemos ensinar os alunos da educacao basica? Vide a
necessidade da sua aplicabilidade nas aulas de estagio, onde os futuros professores
estavam vivenciando. Assim, deu-se inicio ao encontro, mediante um didlogo entre os
sujeitos colaboradores deste contexto.

Dando inicio, surgiu uma pergunta direcionada a professora: “O que é Analise
Combinatéria e sua importancia na Licenciatura de Matematica®? Mediante a
proximidade, a cumplicidade, a confiabilidade, a pergunta é repassada ao grupo, cujas

as vozes sao aclamadas:

[...] eita, o que é analise, nao me lembro [...] s6 sei que é importante,
pois precisamos ensinar na educacéao basica, preciso rever [...]. (FP2,
182 ENCONTRO, 2016)

[...] lembro apenas que usamos férmulas de permutacao, arranjo,
combinacéo e parte todo [...]. A gente resolvia problemas pelos belos
macetes [...]. (FP4, 182 ENCONTRO, 2016)

Lembro quando tive o primeiro contato com esse contelido, na época
gue fazia Ensino Médio, a minha professora passava as formulas no
guadro, aquelas que deviamos usar, comecando por fatorial e
permutacao, lembro como hoje no canto esquerdo do quadro, € no
canto direito as féormulas de arranjo e combinacao, diferenciando os
dois tipos de problemas pela importancia ou ndo de consideramos 0s
elementos que formam determinados agrupamento [...]. (FP1, 18°
ENCONTRO, 2016)
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[...] olha ndo me lembro desse contetdo no Ensino Médio. Lembro-me
do professor de cursinho nos ensinando uma variedade de formulas,
para passarmos nas avaliacfes. (FP3, 182 ENCONTRO, 2016)

A partir desses fragmentos, entendemos que existem ainda necessidades de
aprimoramento do ensino de Matematica em todas as etapas da educacdo. No
processo de ensino e aprendizagem precisa ser “superada a aplicagado de formulas
para permutagdes, arranjos e combinagdes” (LOPES; COUTINHO, 2009, p. 62), e,
para que haja tal superacao, é necessario um trabalho com processos de resolucéao
de problemas. Percebemos nitidamente uma das causas do “n&o saber” definir o que
€ Andlise Combinatéria e sua importancia na Licenciatura de Matematica, o modelo
de ensino vivido pelos colaboradores: veementemente tradicional, sem
questionamentos, apenas “funil” de recebimento, sem reflexao, sujeitos passivos ao
processo.

O processo de desenvolvimento da préatica formativa dos professores deveria
ser concebido “[...] ndo como movimento repetitivo e circular, mas progressivo e
ascendente, no qual a transi¢do das velhas préaticas para novos contornos ocorre do
modo simples para o complexo ou no sentido inverso, pois a contradicdo ndo € uma
coisa fixa e imutavel” (VIEIRA; IBIAPINA, 2017, p.136). Mediante a possibilidade de

didlogo e retrospectiva do vivido, os professores da educacéo basica evidenciam,

[..] quando eu estudei, fiz licenciatura, aprendi as férmulas e
procedimentos, ndo existia didlogo, muito menos tirar as davidas [...]
eu ainda acho um tema dificil de ensinar. Ndo aprendi de outras
formas. Se aprendi, foi através de férmulas, como vou ensinar
diferente? (PEB1, 212 ENCONTRO, 2016)

Bom eu, elaboro minhas aulas em sua maioria baseado nas minhas
experiéncias como aluno, utilizo os textos, os livros, mas sdo poucas
coisas em relacdo a Analise Combinatodria, ou melhor, néo é facil vocé
ensinar a partir do que nédo aprendeu [...] € muito dificil, pois na escola,
tenho mais amigos professores de Matematica, mas infelizmente nao
conseguimos horéario para trocarmos ideias, é tudo muito corrido, é
tudo muito pra ontem, as coisas, e sempre pensando nas avaliacbes
gue virdo [...], ndo podemos perder muito tempo, é preciso cumprir o
gue estd determinado [..] cumprir o conteudo. (PEB2, 21°
ENCONTRO, 2016)

Notamos que tanto os alunos da licenciatura como os professores em exercicio,
possuem necessidades caracterizadas como lacunas, no sentido de auséncia.

Possibilidades abstratas que se movimentam na perspectiva de se tornarem
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possibilidades reais. No entanto, ndo podemos esquecer que 0 meio o0 qual o sujeito
esta inserido o afeta explicitamente e tais possibilidades precisam ser mediadas, para
se transformarem. Logo € necessaria a concretizacdo do professor de Matematica
como um profissional reflexivo, mas isso implica que sejam garantidas condicdes para
que possa emergir de um nivel menos elaborado para outro mais elaborado de
reflexdo. Para tanto, um dos pontos salutar é espago/tempo, pois garante,
concretamente, as condi¢cdes para os colaboradores refletirem sobre sua acéo,
podendo, assim, tornar-se autoconscientes de sua pratica.

Entendemos que é preciso superar essa formacéo fragmentada, pautada nas
tendéncias liberais, por momentos tradicionais e por momentos tecnicistas, pouco
eficientes no processo de constituicho dos professores. Sao necessarias
modificacdes e transformacdes nos processos formativos, visto que é imprescindivel
desenvolver um processo formativo com um curriculo elaborado de modo
interdisciplinar e transdisciplinar, considerando que o conhecimento é gerado de forma

holistica, conforme assevera D’Ambraésio (2011),

O conhecimento é gerado holisticamente, de maneira total, e ndo
seguindo qualquer esquema e estruturagdo disciplinar. [...] O acumulo
de conhecimentos disciplinares, embora necessério, tem se mostrado
insuficiente para resolver os problemas maiores com que se defronta
a humanidade. Uma opcéo é a transdisciplinaridade, que vai além das
organizagdes internas de cada disciplina. (D’AMBROSIO 2011, p. 44)

Compreendendo assim, o ato de ensinar a ensinar requer tantas possibilidades
a serem analisadas, mediadas, compreendidas e internalizadas que, para, 0
reconhecimento de apenas um dos conteudos de Matematica, tal qual estamos
dialogando, sera mister o entendimento, por parte dos professores, que o contetudo
de combinatdria deve possibilitar aquisicdo de conhecimentos, de forma a permitir a
construcdo de relagcbes entre pensamento estatistico, combinatério e probabilistico.

O que queremos evidenciar € o dialogo desprovido de preocupacdes, ou seja,
‘0 que vao pensar de mim se eu disser ndo sei, ou nao me lembro”, “eu preciso
aprender para ensinar’. E, ainda sobre os professores em exercicio PEB1 e PEB2,

gue estdo nesse movimento, podemos inferir que a formacéo permanente,

[...] € uma conquista da maturidade, da consciéncia do ser. Quando a
reflexdo permear a pratica docente e a vida, a formacao sera exigéncia
do “sine qua non” para que o homem se mantenha vivo, energizado e
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atuante no seu espaco histdrico, crescendo no saber e na
responsabilidade (NOVOA, 1992, p.55)

Entendemos entdo a importancia do didlogo compartilhado entre os pares, no
intuito de ajuda mutua no grupo. A reflexdo agrupa uma pratica de modo eminente
social, passivel de ser desenvolvida com maior amplitude, quando compartilhada
coletivamente. Dessa forma, ao se desprender de seu posto de “professor em
exercicio” e se colocar como membro do grupo, com o foco no aprender, o professor

expde uma de suas necessidades,

[...] tenho dificuldade de identificar os tipos de agrupamentos, como
arranjo, permutacdo, combinacéo. (PEB1, 21° ENCONTRO, 2016)

E imediatamente um dos licenciandos responde:

Sabe 0 que penso de tudo isso? Dessa educagédo que temos, vendo
meus amigos dizer, os professores relatarem suas dificuldades, [...]
penso que falta base. (FP5, 21° ENCONTRO, 2016)

Que base? (Pg, 21° ENCONTRO, 2016)

[..] base que digo, sdo aprender de fato o principio aditivo,
multiplicativo, compreender que a probabilidade é uma razdo entre o
total de alguma coisa por aquilo que eles estdo procurando. Relacéo
de conjuntos [...] entendeu? Sei 4 revisitar a Matematica basica, falta
mesmo reconhecermos que precisamos aprender mais e melhor, ndo
simplesmente passar de ano. Ter mais essas discussdes com pessoas
diferentes em sala. (FP5, 212 ENCONTRO, 2016)

A esse respeito, para além das metodologias e questdes epistemoldgicas de
ensino, ponderamos 0s aspectos politicos, éticos e filosoficos, conforme nos sugere
D’Ambrosio (1997) quando alega que a Matematica tem sua dimensédo politica em

varios segmentos, inclusive na definicao dos curriculos escolares. E acrescenta que,

Na definicdo do curriculo da matematica escolar, o ensino desta pode

ser orientado para preparar individuos subordinados, passivos,
acriticos, praticando-se uma educacao de reprodugdo, ou 0 ensino
pode ser orientado para a criatividade, para a curiosidade e para
a critica e o questionamento. (D’AMBROSIO, 1997, p. 9, grifo
Nosso)

Logo, para a realizacdo dessa dimenséo politica de um ensino-aprendizagem
significativo em Matematica, no processo formativo de professores é necessario
recorrermos a historia, uma vez que para mediar o processo de ensino e de
aprendizagem da Matematica é necessario, entre outros fatores, que os FP e PEB se
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apropriem do conhecimento matematico do ponto de vista historico e epistemolégico,
além de constituir relacbes interdisciplinares e transdisciplinares como condi¢édo
necessaria no processo formativo.

Igualmente, € importante considerar que o conhecimento € historico e cultural
resultado da acdo do homem, sujeito as mudancas dependendo das influéncias dos
contextos seja ele politico, cultural, ideolégico e econémico.

Compreendendo dessa forma, o que concerne as nossas necessidades, o que
precisamos fazer para subverter o0 que esta posto, essa formacédo a nés delegada?
Para tentarmos transformar o ensino e, consequentemente, aprimorar a
aprendizagem, visto que somos seres sociais e relacionais, e a possibilidade de
pensarmos, conjecturarmos e ideamos juntos, uns mediados pelo outro, pelas
experiéncias do outro. Este entrelacamento faz com que reconhecamos as

divergéncias entre as nossas certezas e a dos outros.

[...] seria interessante o trabalho com dados, cartas, com materiais que
possibilitassem pensar de outras formas o ensino desse contetido, ao
invés de decorar formulas, férmulas e mais férmulas [...]. (FP2, 23°
ENCONTRO, 2016)

Partir as vezes do cotidiano dos alunos um exemplo classico e usual
€ a propria vestimenta, como por exemplo, saia e blusa, calca e blusa,
etc. [...]. (FP3, 23° ENCONTRO, 2016)

[...] ndo tinha pensado sobre isso. Como ensinar? Queria mesmo era
passar de ano. (FP1, 232 ENCONTRO, 2016)

Notamos que ha momentos de tentativas de fazer diferente, outras a
preocupacao € veementemente “passar de ano”, quando emergiu do grupo “O que
precisamos saber para exercermos nosso papel na educacéo basica? Como podemos
ensinar aos alunos da educacéo basica? ” Logo, interferimos, e dissemos o que vocés
tém a dizer sobre os nossos encontros? As formas como estamos nos movimentando

dentro das aulas de pratica, em especial com esse assunto de analise combinatéria.

O que dizer desse momento. Momento diferente, estamos sendo
incomodados a pensar de outras formas. Nestas aulas, a senhora nos
faz falar, explicar, e até mesmo conjecturar como seria |4 na escola,
guando estivermos propriamente em sala de aula na educacéo bésica.
Isso € bom, mas néo é continuo [...]. (FP5, 292 ENCONTRO, 2016)

O que mais nds vivemos sdo teorias, teorias, formulas, férmulas por
vezes até mesmo me esqueco de que preciso saber ensinar, pois serei
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professor da educacao béasica. Por vezes 0 meu foco é simplesmente
passar e ndo pegar dependéncia. (FP4, 29¢ ENCONTRO, 2016)

E necessario repensar. Até mesmo subverter o que esta posto no
nosso curso. Afinal, o curso é para formar professores, e professor,
precisa saber ensinar. Penso que preciso aprender esse outro lado
[...]. (FP5, 292 ENCONTRO, 2016)

Confesso, a parte tedrica € muito puxada, enriquecedora, [...] 0
problema esta na parte pratica dos conteudos, penso que quando
acabarmos o curso estaremos preparados para qualquer concurso,
mas infelizmente para atuar em sala de aula sairemos com
dificuldades, mediante a tudo que os professores da educacao béasica
nos informaram. (FP3, 292 ENCONTRO, 2016)

Evidenciamos nesses fragmentos, excelentes sinais de inquietacdo. Podemos

inferir que a reflexdo esta presente, pois sobre essa discussao, Freire (1999, p.39)

nos ajuda evidenciando que “[...] € pensando criticamente a pratica de hoje ou de

ontem que se pode melhorar a prépria pratica”.

A realidade vivida e explicitada por FP5, FP4 e FP3, mediante as condi¢bes

possibilitadas, reconheceu os colaboradores como agentes de transformagéo, 0s

qguais evidenciaram a necessidade de compreender seus atos, e a partir dessa

compreensao, refletir sobre eles, para poder transforma-lo. Mas, o que fazer para

transformar essa realidade posta a licenciatura de Matemética? Visto que ninguém

pensa o mundo sozinho, o ato de pensar pressupde uma coparticipacdo (FREIRE,

1987).

[...] olha penso que essa dindmica que a Senhora utilizou nas aulas,
fazer a gente pesquisar, trocar as informacdes com os colegas, pensar
em possiveis formas de ensinar, € um ganho muito grande para nos
alunos da licenciatura [...]. (FP5, 292 ENCONTRO, 2016)

[...] verdade, outro ponto que seria pertinente é a possibilidade de
conversarmos com professores da educacéo basica, tirarmos davidas,
de como realmente é a sala de aula nas escolas, poder trocar
experiéncias com eles, no nosso ambiente, pois na maioria das vezes
essas conversas ocorrem somente no estagio, o que aconteceu foi
muito diferente. Nos fez parar para refletir, uns com os outros [...].
(FP4, 292 ENCONTRO, 2016)

[...] discuss@o em pequenos grupos e da troca de experiéncias entre o
professor e os alunos ou entre os proprios alunos, a aprendizagem é
potencializada pela oportunidade de aprender consigo mesmo e com
o outro. (PEB2, 292 ENCONTRO, 2016)
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[...] trabalhar concretamente, temos professores que nos ensinam a
trabalhar com os materiais concretos. Veja um material que todo
mundo fala e se ndo me engano tem na maioria das escolas € o
material dourado, temos no laboratério da Universidade, mas
infelizmente eu ndo sei trabalhar com ele e muito menos ensinar, uma
coisa elementar que ¢é a divisao [...]. (FP1, 292 ENCONTRO, 2016)

[...] utilizagdo de materiais manipulativos. Atividades que tragam
guestbes envolvendo situacbes com as quais o aluno esti
familiarizado. Valorizagdo das diferentes estratégias e formas de

\

registros. Formagdo de um ambiente propicio a construcdo de
conjecturas. Dinadmica de aula que favoreca a comunicagao
matematica. Tudo que eu nao tive enquanto aluno de graduacéo, mas
que tenho aprendido na participagdo de grupos de pesquisas e
estudos. (PEB1, 292 ENCONTRO, 2016)

Fica evidente o pensamento revelado a partir dos fragmentos, o que pensavam,
como pensavam e como a partir das condi¢fes fica explicito que os sujeitos tomam
consciéncia de si por meio dos outros, pois deles recebem a palavra, a forma e o tom
que servirdo para formacao original que terdo de si mesmo (BAKTHIN, 2000),
ressaltando alguns principios que permearam esse movimento, a responsividade, a
deliberacdo, a alteridade, a humildade, e cuidado, a mutualidade e a
interdependéncia, visto que as interacdes possibilitaram que acontecessem
alteracdes de papéis e modos de agir que fizeram emergir um movimento colaborativo
entre 0s sujeitos. Nesses enunciados, ficam explicitos as necessidades
caracterizadas como possibilidades, visto que a causa proporciona a possibilidade.
Na tentativa de possibilitar didlogos compartilhados no movimento de ensinar a

ensinar analise combinatéria.

A alegria ndo chega apenas no encontro do achado, mas faz parte do
processo da busca. E ensinar e aprender ndo pode dar-se fora da
procura, fora da boniteza e da alegria. (FREIRE, 1999, p.54)

Consciente que estes textos fazem parte de uma cena, nao cabe
apresentarmos conclusdes, pois nada estd acabado, tudo esta envolto a um
movimento espiralado que por hora, nos parece, conceber um fim e, a0 mesmo tempo
o comeco. Contudo, expressamos algumas ideias, decorrentes de alguns indicios de
caminhos percorridos, nesta caminhada de investigacao, pesquisa e formacéao.

Assim, o que objetivamos é demostrar um dos recortes do movimento de
ensinar a ensinar Analise Combinatéria por meio do dialogo compartilhado dos eus e

outros eus, baseados na singularidade dos nossos encontros. Levando em conta a
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complexidade de ensinar a ensinar visto que a producéo de praticas colaborativas
ainda é um desafio posto a nds educadores, reconhecemos e insistimos na
possibilidade que colaborar “propicia as condigdes para o desenvolvimento critico [...]
se torne possivel, tanto no que se refere aos educadores quanto aos educandos,
principalmente em contexto de pesquisa” (IBIAPINA 2015, p. 202). Portanto,
materializamos o ideado, ndo de forma ideal, mas de forma real, as quais as
possibilidades nos permitiram.

Dessa forma, nés, como sujeitos, com o papel de mediar o movimento de
ensinar a ensinar os futuros professores a descobrir caminhos, utilizamos o diadlogo
compartilhado que nos permitiu informar, descrever confrontar e reconstruir conceitos,
formas de ensinar e aprender, afirmamos provisoriamente, mediante os indicios, que
ainda ha um hiato entre teoria e praticas pedagodgicas. Esse € um dos fatos que causa
inseguranca e imprecisdo no campo pedagodgico, quanto a forma de atuar do
professor, em especial no ato de ensinar a ensinar professores como um todo, e em
especial, em Analise Combinatoria, assunto tdo especifico, mas tdo abrangente na
vida dos sujeitos.

Os dialogos nos deram indicios que ainda ha muito a se fazer na perspectiva
de ensinar a ensinar o conteddo de Analise Combinatoéria, no viés pedagdgico. Como
ensinar? Estabelece nesse questionamento um dos quesitos a complexidade,
segundo Bakhtin (2000), a formacdo ocorre quando os discursos individuais sao
construidos com interlocutores, de pronto que ndo existe formacao individual sem
alteridade.

Nesse movimento entre mim e 0s outros eus, nos constituimos ideologicamente
e nos tornamos conscientes de uma variedade de praticas em especiais as nossas.
Nesse interim, 0 ensinar a ensinar, essa atividade inerente ao professor € situada de
contradi¢Bes existentes nos contextos praticos e tedricos de experiéncias de partilha
de conhecimentos (IBIAPINA, 2015).

E nesse trilhar de contextos praticos e teoricos, espacos de dialogos e
conhecimentos que viabilizamos possibilidades de superar o que esta posto e ousar
em transformar as condicdes pré-estabelecidas condicionadas as condi¢cdes materiais
da sociedade educacional. Para tanto, & preciso no campo educacional, criar
condicbes materiais de desenvolvimento que interfram nos movimentos dos

professores, possibilitando formar professores criticos.
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Como a indicativa afirmacao “nao ha docéncia sem discéncia’ (FREIRE 1999),
enfatizamos que a relagdo teoria/pratica impde ao docente uma reflexdo critica
constante, convencido de que ensinar ndo € transmitir conhecimento, mas, sim criar
possibilidades para producéo e (re)construcdo do conhecimento, o professor precisa
ser consciente de que quem ensina aprende a ensinar, assim como quem aprende
ensina ao aprender (FREIRE 1999). Ainda pontuamos, que o homem se define pelo
gue consegue idear e materializar com o que os outros fizeram dele, € preciso romper,
subverter, com o que fizeram de nos, no campo educacional, saimos da mera base

de somente receber, é necessario irmos além, sermos criticos, criativos e dialégicos.

6.3. TEMA 3 - APROXIMACOES E DISTANCIAMENTOS

CENA 3.1 Desafios e vantagens da conexao entre a diade FI/FC

Em todos os textos e enuncia¢des dessa tese, enfatizamos que eles séo o inicio
para uns e partidas para outros, eles sdo sempre caminhos, de construcéo,
desconstrucao, compartilhamentos, revisdes, reconstrucéo e possibilidades de dizer,
na perspectiva de probabilidade de aprendizado para os seres humanos que estao
desejosos de apreender.

Ora, possuimos por momentos, “[...] Mania de compartilhar falas, compartilhar
espacos, compartilhar presencas, compartilhar auséncias [...] Mania de ver a teoria
na pratica e a pratica na teoria [...] Mania que é postura de sempre pretender a
producédo, em parceria” (FAZENDA, 2004, p. 153).

Os textos traduzem esse poder, tanto no aspecto escrito quanto no falado,
visando o desenvolvimento humano (KOCH, 2005). Nesse sentido, aproximacdes e
distanciamentos, constituem-se no momento em que os colaboradores desencadeiam
reflexdes que, paulatinamente, vao tomando “corpo” e por meio das quais fomentam
a constituicao de ser professor de Matemética, os desafios e as vantagens da conexao
entre a diade Fl e FC.

Esse movimento demonstra as constantes idas e vindas pertinentes ao
encontro e desencontro dos diferentes espacos de vida dos eu e dos outros. Nessa
caminhada, no processo de aprender a ser professor, uma das caracteristicas

marcantes que 0s aproxima nesse movimento é o olhar para si, uma espécie de
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introspecgéo individual, a partir do outro. A alteridade se mostra nas fragilidades, nas
angustias, nos medos, nos desafios e nas vantagens nas motivagfes pessoais e
profissionais, na perspectiva de constituir-se docente.

Esse processo complexo tem sua génese na praxis, articulando-se a ela a
formatacéo da compreensao consciente do homem sobre a realidade, sobre os outros
homens e sobre si mesmo, levando em consideragcdo os aspectos emocionais que
acompanham todas as experiéncias sociais historicas na constituicdo do ser
professor.

Esse elemento na constituicAo do ser professor se caracteriza pelos
movimentos relacionais determinados como “futuros professores e professores em
exercicio de Matematica” em detrimento ao: ser, saber e fazer docente. Implica em
como esses profissionais se constituem como professores, seus conhecimentos e a
sua pratica pedagogica.

Na andlise dos textos, surgem movimentos contraditérios, ao mesmo tempo
angustiantes, que nas suas idas e vindas retratam a simplificacdo da aprendizagem
docente. Sdo movimentos que estao relacionados ao ver-se, ou melhor dizendo, ao
nao se ver na docéncia, mais precisamente ao distanciamento de si mesmo, de seus
saberes e das possibilidades de fazeres docentes como professores da educacéo
bésica.

Apesar das importantes aproximac¢des manifestadas pelos colaboradores,
como a ruptura da dependéncia, a mediacdo, o didlogo, a confiabilidade, o
reconhecimento do professor como pessoa, incorrem também alguns
distanciamentos. Estes foram interpretados a partir dos movimentos de resisténcia
apresentados nas suas idas e vindas, resisténcia evidenciada na medida em que se

instituiam momentos de confrontos, os quais sintetizamos:
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Figura 20 — Aproximacdes e distanciamentos
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Fonte: elaborado pela autora.

E salutar, no processo colaborativo, a origem de conflitos, principalmente nessa
fase: crises, juizos, sentimentos, crengas, valores, conhecimentos representativos do
eu pessoal e profissional que se aproximam e se distanciam, na busca em aprender
a se constituir professor. Esse movimento demonstra o confronto, as tensdes do
mundo interior de cada colaborador com aquelas que emergem no grupo. Esse
confronto surge e ressurge de acordo com as necessidades geradoras da tensao,
carregadas de significados trazidos e produzidos, a partir da experiéncia vivida e
dialogada.

O movimento estabelecido pela parceria colaborativa possibilitou, valorizou e
facilitou o compartilhamento de experiéncias formativas significativas, proporcionando

a cisdo de conhecimentos que trazem consigo a participacdo e a colaboracdo de
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Varios sujeitos que se ajudam mutuamente em torno de um objetivo comum: aprender

a ser professor de Matematica, ou melhor constituir-se professor de Matematica.

CENA 3.2 Constituicdo do “ser” professor

Podemos depreender pelo exposto, que depois de todas as aproximacoes e
distanciamentos, com as vozes dos sujeitos: ser professor € construido em trés
movimentos. O primeiro encontra-se no conhecimento a partir do bom senso, da
tomada da consciéncia ingénua, pratica. Segundo encontra-se no conhecimento a
partir da técnica, da consciéncia teorica, referente aos conhecimentos especificos da
Matematica. E o Ultimo encontra-se na constituicdo dos sujeitos, a consciéncia
reflexiva, acbes que emitem a atividade consciente articulada as necessidades
humanas tedrico-pratica, ou seja, a praxis.

Com esse entendimento, evidenciamos a tomada de consciéncia vivida dos
colaboradores em constituir-se professor, a comecar da reflexdo pratica que, segundo
Ferreira (2012), abarca intervenc¢des voltadas a solu¢des praticas, tendo como suporte
as vivéncias e experiéncias singulares, uma apreciagao das situacdes vivenciadas

com base na realidade a qual ocorrem as préticas sociais:

[...] sempre tive um sonho de ter essa formacao superior [...] querer
ensinar, ter vontade em repassar o conhecimento ao seu préximo [...]
sacrificio é recompensado e se torna algo muito prazerosol...]. (FP1,
332 ENCONTRO, 2016)

[...]ir atrds da minha vocacéo é ter dedicacdo. Ser professor é ser um
sonhador [...]. (FP2, 332 ENCONTRO, 2016)

[...] saciar a vontade de nunca parar de estudar. [...] a profissédo exige
de vocé querendo ou nao ela exige que vocé se doe [...]. Seja flexivel,
amavel, se colocar no lugar do aluno. (FP3, 332 ENCONTRO, 2016)

[...] ter uma missdo com meus alunos, no minimo, ajuda-los a mudar.
[...Jmerece aplauso os professores que estao atuando que tém o dom
de ensinar mesmo nas diversas situacdes que sabemos que existem,
eles merecem nossa admiracao. (FP4, 332 ENCONTRO, 2016)

[...] € verdade € um dom que faz com que ele tenha paciéncia de
ensinar repetidas vezes a mesma coisa. Para ser professor, €
necessario dom, vontade, amor, € ser de tudo um pouco, €é ir além de
uma formagdo académica, é buscar mudar o mundo em pequenas
acoes [...]. (FP5, 332 ENCONTRO, 2016)
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Centrados nesse conhecimento, a consciéncia vivida dos colaboradores nutre-
se das cisdes de todas as espécies tais como ideias, valores, juizos, preconceitos,
sentimentos, sensacdes. Vasquez (2007) enfatiza que estas atitudes diante da praxis
ja implica uma consciéncia do fato pratico, ou seja, acrescenta que “certa integracao
em uma perspectiva na qual vigoram determinados principios ideoldgicos. Sua
consciéncia da praxis estd carregada ou atravessada por ideias que estdo no
ambiente, que nele flutuam e que como seus miasmas, aspira” (VASQUEZ, 2007,
p.32).

Pinto (1979, p. 359) explicita que esse conhecimento “é simplesmente um
deposito intelectual indiferenciado resultante de uma série de experiéncias fecundas
da espécie, do grupo social do individuo, que se transmite de forma néo sistematica,
por heranga racional”’, e ndo em carater de conhecimento refletido.

Acrescentamos que a constituicdo do ser professor se evidencia também nas
atividades praticas, que sédo adquiridas, de acordo com a memoaria socializada, entre
elas, por meio das experiéncias vividas, predominando a esfera subjetiva.

Pimenta (2009, p.19) esclarece que esses conhecimentos na significacdo do
ser professor, se constroem também “no seu cotidiano a partir dos seus valores, de
seu modo de situar no mundo de sua historia de vida, de seus saberes, de suas
angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor”.

Esse conhecimento, segundo Chaui (1995, p.119), caracteriza-se como
experiéncia vivida, mas néo refletida criticamente, é explicitamente nossa consciéncia
afetiva, a autora pondera que “percebemos o0s outros e as coisas a partir de nossos
sentimentos”.

Para Novoa (1992), essas narrativas, evidenciadas pelos FP, como: Sacrificio
(FP1); vocacéao (FP2); a profissao exige de vocé querendo ou ndo ela exige que vocé
se doe (FP3); o dom de ensinar (FP4); dom, vontade, amor, € ser de tudo um pouco
(FP5); consolidaram a imagem do professor ao longo do século XX analogamente

como:.

[...] apostolado e ao sacerdécio, com a humildade e a obediéncia
devida aos funcionarios publicos, tudo isto envolto numa auréola
mistica de valorizacéo das qualidades de relacédo e de compreenséao
da pessoa humana simultaneamente, a profissdo docente impregna-
se de uma espécie de entre dois que tem estigmatizado a histéria
contemporanea dos professores: ndo devem saber de mais, nem de
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menos; nao se devem misturar com o povo, nem com a burguesia; n&o
devem ser pobres, nemricos [...]. (NOVOA, 1992, p. 16, grifo nosso).

Tais analogias sao apresentadas por Santos e Machado (2010) de que, quando
o docente é entendido dentro de um padréo social messianico, torna sua figura e seu
fazer profissional responsaveis por suprir uma falta, isto é, complementar uma
possivel auséncia que, supostamente, é abstraida da vida dos sujeitos, pelo Estado,
familia ou sociedade. Ou tentar “libertar” o talento latente das pessoas, para além, que
conduzira a humanidade no caminho do bem, rumo a uma sociedade mais justa e
solidaria. Com esse entendimento, FP5 evidencia “é ir além de uma formagéo
académica, é buscar mudar o mundo em pequenas acoes [...]. (FP5)

Nos discursos dos FP, todos engendram a subjetividade docente, no caso em
guestao do professor messianico. A esse respeito, no 142 e 172 encontro intitulado: O
Cinema vai a Universidade, assistimos ao filme “Entre os muros da Escola”. O filme
retrata um professor de francés em uma escola problemética da periferia de Paris. Ele
traz em uma de suas cenas a apresentacao do professor e os alunos, na qual o
professor comenta informalmente as expectativas que ele tem sobre alunos bons e
cooperativo e 0s que nao sao bons. A partir desse ponto, as relacdes se entrelacam
e o professor se envolve em dramas pessoais de determinados alunos, ficando em
um dilema entre se apresentar como autoridade detentora do saber ou se colocando
como companheiro que discute seus proprios dramas e defeitos com os alunos. Sobre
a discussao do filme no grupo, ha uma variedade de registros, mas elencamos apenas
alguns recortes, visto 0 espaco temporal da tese. Assim, explicitamos o registro diario

dessa concepcdao, baseados na reflexdo sobre o filme:

Figura 21: Sentimentos FP4
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Fonte: Registros diarios, dados da pesquisa. (172 ENCONTRO/2016)
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No entanto, sabemos que é impossivel assistir a filmes inspiradores como esse
e ndo se comover. A contexto pode provocar no FP, o desejo de imediatamente correr
para uma sala de aula a fim de mudar a vida de criancas e jovens que ainda estao na
escola. Fica claro nesse registro da FP4 o desejo de seguir na docéncia, de usar seus
conhecimentos para transformar a realidade social dos alunos. “...] queria ajudar os
alunos, [...] ver possibilidades. [...] Isso me machucava, doia, me fez querer mudar’,
essa memoria relaciona as condi¢cdes dadas pelo Estagio Curricular Supervisionado.

Ao assistir ao filme, a FP4 reviveu a situacao.

Figura 22: Motivacéo FP3
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Fonte: Registros diarios, dados da pesquisa. (17° ENCONTRO/2016)

\Q

Esta é apenas uma das caracteristicas dos filmes, ele tem a capacidade de
mover o sujeito, produzir sentidos de ternuras de afeto. Esse filme nos fez perceber
as multiplicidades de fatos que nos cercam, ou estdo presentes, inclusive, em nos
mesmos, tudo isso, também, por intermédio do compartilhamento de experiéncias,
eventos e histérias, nos fazendo sentir-se no outro, ou em ndés mesmos, exercendo
assim, a alteridade. FP3 ao escrever que o ensino aplicado na sala de aula ndo atinge
reafirma a enunciacdo de Gadotti (2003), quando enfatiza uns receberem mais

educacao do que outros. Destarte, a igualdade entre os sujeitos permanece um sonho
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ainda muito distante. Apesar de tudo, a escola como instituicdo educativa destinada a
todos surgiu direito de todos, dever do Estado e da familia.

Apesar da “vocacao”, “dom”, “missédo”, serem muito divulgadas pela sociedade
e, inclusive, muito disseminadas por meio da midia, ndo representam
verdadeiramente o ser professor, jA que na consciéncia comum acredita-se estar
diretamente e imediatamente com o mundo dos atos e objetos praticos. Vasquez
(2017) pondera que no homem comum sua consciéncia nutre-se de todas as
espécies: “ideias valores, juizos e preconceitos, etc. ndo enfrenta nunca o fato puro”
(p-31). Nessa corrente, o sujeito aceita tudo de forma consensual, ndo conseguindo
dar um significado consciente, de forma critica e reflexiva para a sua acéo, visto que
ele repete discursos que ja vém sendo impostos socialmente, influenciando, assim, o
seu modo de agir e pensar, logo, a préatica se basta a si mesma.

Outra questdo a ser enfrentada que estd por tras desses discursos sdo as
relacbes de poder que elas exercem sobre aqueles que nédo alcancam esse lugar de

professor messianico.

Figura 23: Dominador e dominado PEB2.

016)

Fonte: Registros diarios, dados da pesquisa. (17° ENCONTRO/2

PEB2 pondera, em seu registro, a consciéncia pratica, com base nas cenas do
filme, evidenciando o poder entre o dominador € o dominado, “professor e aluno

respectivamente”, como descreve. Veementemente, uma instru¢do tradicional, a
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respeito do conhecimento humano possui um carater cumulativo, que deve ser
adquirido pelo individuo pela transmissdo dos conhecimentos a ser realizada na
instituicdo escolar. O papel do individuo no processo de aprendizagem, segundo
Mizukami (1986), € um ser passivo:

[...] um papel irrelevante na elaboracéo e aquisigcdo do conhecimento.
Ao individuo que este adquirindo conhecimento compete memorizar
definir, enunciados de leis, sinteses e resumos que lhe sdo oferecidos
no processo de educacao formal a partir de um esquema atomistico.
(MIZUKAMI, 1986. p.11).

A esse respeito, o PEB1 faz uma analogia entre filme e realidade ainda

acrescenta, na sua reflexdo: desmotivador, tendo em vista:

Figura 24: Castigos e expulsc")es PEB1.

Fonte: Registros diarios, dados da pesquisa. (179 ENCONTR16)

A reflexdo mediante essas analogias se deu baseada no que Gatti e Barreto
(2009) assevera, como um dos problemas a ser enfrentado no processo formativo,

pois tal analogia tem afastado socialmente a categoria da ideia de

[...] uma categoria profissional de trabalhadores que lutam por sua
sobrevivéncia, prevalecendo a perspectiva de “doagédo de si”, o que
determinou, e determina em muitos casos, as dificuldades que
professores encontram em sua luta categorial por salarios,
dificuldades estas que estédo presentes no ambito social e politico [...].
Essa representacdo estad associada a propria génese histérica da
profissdo e tem peso ndo s6 nas dimensdes materiais dos sistemas
educacionais, como também nas “mentalidades dos professores,
suas identidades e suas praticas” (GATTI; BARRETO, 2009, p. 239,
grifo nosso).

Dessa forma, ao relacionar o ser e o fazer do professor como algo vocacionado,
consolida-se a perspectiva de que o professor missionario tem seu trabalho
bemsucedido em raz&o da “consciéncia afetiva” (CHAUI, 1995). Por ocupar o lugar da
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realidade, a énfase na visdo messianica pode retardar o processo de conhecimento

critico, social e politico.

A esse respeito, FP2 explicita sua concepcao apoiado na realidade posta no

filme e pondera que,

Figura 25: Para além FP2
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Fonte: Registros diarios, dados da pesquisa. (17° ENCONTRO/2016)

Compreendemos que “a profissdo docente € uma pratica educativa € uma

forma de intervir na realidade social”’, enfatiza Pimenta e Anastasiou (2010, p. 178).

N&o podemos esquecer da complexidade que esta por tras desse processo formativo,

quer pela busca da certeza, enquanto escolha profissional, quer pela constituicdo

desse sujeito,

CoOmpromissos

seus saberes, suas competéncias, para execucdes das tarefas e

de ser professor. Qual o tempo/espaco, quais as condicdes

econdmicas e sociais as quais estamos inseridos? Nesse viés, Therrien (2000) reforca

que o docente

€ um sujeito de acao, de pratica, de fazer, que deve:

[...] ter capacidade para compreender a complexidade de
elementos que compdem seu universo, julgar e decidir a cada
momento sobre as possiveis solucfes para a diversidade de
acontecimentos esperados e ndo esperados que se apresentam. Ele
deve ser preparado para o constante desafio de emitir julgamentos
praticos que envolvem tanto o dominio de contetidos como o de outras
formas de saberes proprios a sua profissao. [...] enquanto sujeito que
lida com uma pluralidade de saberes, deve ter competéncia;
enquanto sujeito interativo, ele imprime uma dimensao prépria na
articulacado desses saberes; e, enquanto movido por objetivos que
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afetam a vida dos seus alunos, os saberes que fundam sua acgéo
devem ser referendados por principios éticos. Conhecer e
compreender a racionalidade que sustenta a prética pedagoégica
entendida como gestao pedagdgica efetiva da sala de aula permite
identificar elementos fundantes da formacéo docente. (THERRIEN,
2000, p. 20 — 22, grifo nosso).

Ser professor faz parte de um processo permanente de construcao, ou seja, 0
sujeito vai se constituindo professor, especialmente se considerarmos a experiéncia
produzida pela sua trajetoria de toda vida, pois ela Ihe garante o desvelamento de seu
papel e de seu compromisso. Ser professor remete ao segundo conhecimento
evidenciado como reflexdes técnicas, que, segundo Ferreira (2012) busca meios para
atingir determinada finalidade de forma eficiente e eficaz, com fundamentos tedricos

gue possibilitem prever e controlar as agoes.

Saber antes de tudo a Matemaética, ja que estamos sendo formados
para dar aulas de Matematica [...]. Querer ser professor, pois, para
aprender a ser professor, ndo podemos ser passivos, mas
participativos, saber compartilhar e dialogar, saber a Matematica e
como ensina-la. (FP1, 342 ENCONTRO, 2016)

Ser professor exige, além dos conhecimentos especificos das areas
de formacdo inicial, os saberes inerentes a docéncia, ou seja, 0S
saberes pedagdégicos que déo conta do processo de ensinar. (PEB1,
342 ENCONTRO, 2016)

[...] € necesséario o dominio dos saberes especificos, os saberes da
pratica os saberes da profissdo docente. NOs precisamos saber
transpor ndo s6 o saber e o saber fazer do campo especifico, mas
também o0s conhecimentos pedagdgicos construidos. (PEB2, 349
ENCONTRO, 2016)

Sao nitidas as preocupac®es referentes aos conhecimentos especificos. Nao
negamos a sua importancia, mas ndo sao tudo para a constituicdo do professor de
Matematica. Observamos no processo de formagdo contemporaneo uma
preocupacdo com a mera realizacao de funcbes, um certo ativismo. N&o obstante,
uma preocupagao com a técnica e com o intelecto, aléem da mera transferéncia de
informacdes.

E sabido que no modelo técnico, o processo formativo de professores se apoia
na racionalidade técnica, que, de forma clara, estabelece a relagédo hierarquica entre
o conhecimento basico e aplicado. Nesse modelo, a formacéo enfatiza a dimenséao

técnica da profisséo, o saber fazer, e considera o professor um executor de tarefas.
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Como fica nitido da enunciacédo de FP3 “ como chegar as varias formulas [...] passar
questdes, fazer testes, entre outros, levantar questdes de engenharia, economia [...],
acrescido da enunciagao de FP1 “[...] adquirir dominio via teoria e pratica. Sedimentar
técnicas e formas como ferramenta no repasse do conhecimento”. Para além, FP 5
explicita “ndo gosto muito de matérias didaticas, creio que quase ninguém que cursa
Matematica gosta”. Pautados nesta meramente técnica, a pratica situa-se no final do
curriculo de formacéao de professores, quando os alunos, supostamente, dispdem de
conhecimentos cientificos, ou seja, a pratica € um momento de treino para utilizar o
método cientifico na resolucdo dos problemas e na construgdo do conhecimento
profissional. Com essa compreensdo, FP4 pondera que concorda em saber o

conhecimento especifico, mas acrescenta:

[...] depois de tudo que vivemos nesses encontros e tudo que
discutimos, acredito que saber Matematica & nossa base, mas nao €
tudo. E preciso saber ensinar e mais um monte de coisa que
discutimos [...]. (FP4, 342 ENCONTRO, 2016)

Nesse momento foi evidente contemplar a complexidade do fazer docente, ao
compartilhar da experiéncia do outro o que leva ao desenvolvimento de competéncias
e a disposicao para transformar atitudes, rever valores e transformar o préprio fazer
docente, ou seja, constituir-se professor. Logo, aprender a ser professor e,
particularmente aprender a ensinar Matematica, passa por deparar-se com o desafio
e a necessidade de organizar o ensino que favoreca a aprendizagem. O que se
reivindica, no processo formativo do professor, € a superacdo da racionalidade
técnica, visto que ndo basta saber o conteido de sua disciplina, € preciso saber
ensina-lo. A técnica precisa ser fertilizada pelas necessidades concretas. O professor
precisa saber fazer o seu trabalho, mas precisa saber as raz6es de suas acoes.

Neste sentido, Gadotti (2003) destaca a necessidade de instituir novo conceito
do ser professor. Caracterizando-o como:

[...] sujeito da construgdo do conhecimento, estar aberto a novas
aprendizagens, conhecer as fontes de informacéo, saber articular o
conhecimento com a pratica e com outros saberes. [...] o professor
também precisa ser curioso, buscar sentido para o que faz e apontar
novos sentidos para o que fazer dos seus alunos. Ele deixara de ser
um lecionador para ser um organizador do conhecimento e da
aprendizagem (GADOTTI 2003, p. 13).
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No caso especifico de professor de Matemética, Garcia Blanco (2003) enfatiza

gue os cursos de formagéo devem contemplar:

— 0 conhecimento de e sobre a matematica, considerando também as
variaveis curriculares;

— 0 conhecimento de e sobre o processo de geragdo das nocgbes
matematicas;

— 0 conhecimento sobre as interacbes em sala de aula, tanto entre
professor-aluno como entre aluno-aluno em sua dupla dimenséo:
arquitetura relacional (rotinas instrucionais) e negociacdo de
significados (contrato didatico);

— 0 conhecimento sobre o processo instrutivo — formas de trabalhar
em classe, o papel do professor — que exige, também, o conhecimento
sobre as representacfes instrucionais e o conhecimento sobre as
caracteristicas da relacéo tarefa-atividade (GARCIA BLANCO 2003,
pp. 71-72).

Com esse entendimento, enfatizamos que dominio do conhecimento
matematico possibilita aos sujeitos professores fazerem mediacdo entre o
conhecimento historicamente produzido e aquele a ser apropriado pelos alunos,
entendendo os conteudos relevantes e seus complementares. Longe de pensar a
Matematica apenas como uma ferramenta que ampara as demais ciéncias ou um
aglomerado de formulas e regras, a Matematica se constitui em conhecimento que
pode auxiliar na compreensdo do desenvolvimento da ciéncia e de tantas outras
areas.

A esse respeito, Novoa (2009, p. 44) pondera que a formacéo de professores
devera ser construida com base “numa combinagdo complexa de contributos
cientificos, pedagogicos e técnicos|...]” ou seja, um conhecimento que vai além da
teoria e da pratica, mas que reflete sobre o processo histérico da sua constituicdo, as
explicacbes que prevaleceram e as que existiram nao se aplicam nesse contexto de
hoje, nesta realidade, o papel de certos individuos e de certos contextos, as duvidas
gue persistem, as possibilidades reais e/ou abstratas, suas aplicacdes e vivéncias.

Nessa ldgica, subsidiada por Novoa (2009), ousamos dizer: ‘ninguém forma
ninguém; fazemos analogia para aprendizagem, ninguém ensina ninguém, mas a
pessoa aprende e se desenvolve, mediante interagdo e mediacdo de diversas
naturezas, sendo os mediadores humanos aqueles capazes de mediar mudancas,

uma vez que se tem estabelecido condi¢cao de lugar, tempo e relagcdo com a realidade.
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A partir desses pressupostos, os professores passaram a “se colocar” para o
grupo, reconhecendo suas limitacoes e indecisdes, fica evidente as angustias sobre a
tomada de consciéncia em ser professor, em especial dos professores da educacgao
basica, acrescentando, para além daquele momento, em virtude de ja estarem em
sala de aula, suas falhas, suas motivacdes e desmotivacdes, aclarando as
dificuldades proprias da sua constituicdo como professor de Matematica.

Por momentos me vejo cansado. Sozinho. Mas ser professor também
€ se permitir ter esses momentos. Nao ¢ ficar nele. Mas compreender
gue tudo tem seu tempo. Hoje estou com vocés, e juntos aprendendo,
Como nos constituir. Esse momento € um momento impar, muito
importante, aprender com os outros|...]. (PEB2, 342 ENCONTRO,
2016)

Mas acrescento, que por vezes em sala de aula. Ah! Como é dificil
fazer com que eles entendam a importancia de se aprender a
Matematica. Tem momentos que trabalho mesmo por repeticao.
Fazendo o mesmo exercicio varias vezes [...]. Ja discutimos sobre o
planejamento. Mas também, planejamos tanto e chegamos |4 ndo
funciona. Em relacéo as tarefas, tem momentos que penso em nao
passar, pois grande parte ndo faz [...], essa é a realidade que enfrento
na minha pratica. (PEB2, 342 ENCONTRO, 2016)

Entdo para mim assim, € uma satisfacdo bem grande, eu acho que eu
estava precisando ouvir isso, pois estou me vendo na fala do PEB2.
Eu percebo certa inseguranca, ndo sé nas minhas atitudes, mas em
como chamar a atencdo dos alunos para compreender ou entender o
gue, como e porque deve ser feita as atividades propostas (PEB1, 342
ENCONTRO, 2016)

Em relacao as tarefas, fizemos um acordo que valeria nota cada tarefa
realizada, alguns ndo trazem, eu anoto, fago registro. L4 na escola
temos o caderno de registro. Essa medida amenizou um pouco.
Vamos tentando de tudo para fazermos o nosso papel. (PEB1, 34°
ENCONTRO, 2016)

A realidade da escola, hoje, ndo é muito tranquila. S6 conseguimos
realizar nossa funcéo se estivermos comprometidos com o nosso fazer
€ uns com 0s outros, pois sozinhos ficamos de maos amarradas. Tem
gue haver um trabalho assim como esse que estamos vivendo,
momentos de reflexdo sobre como nos constituimos. Por hora
podemos fazer analogias com o filme que assistimos “Entre os Muros
da escola. (PEB1, 342 ENCONTRO, 2016)

E nitida nessas enunciacdes dos PEB, a realidade vivida por eles. Entendemos
eu este espaco/tempo de didlogo, de versar junto com, sobre as experiéncias vividas

no e com o sujeito, é de grande importancia, pois proporciona reflexao sobre a pratica,
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quando o PEB2 assevera “Hoje estou com vocés, e juntos aprendendo, como nos
constituir’ isso nos remete a entender que o didlogo entre os sujeitos faz parte da
natureza humana, é parte do nosso processo de tornar-se humanos uma postura
necessaria. E preciso dialogar, construindo canais de comunicacées reais com o e
pelos outros. Reconhecer que muitas das nossas vivéncias, ou nossas ideias nao sao
totalmente originais, foram inspiradas por outros, e com o0 passar do tempo/espaco,
elas comecam a constituir a historia da gente.

FP1 explicita isso claramente quando desabafa que: “Entdo para mim assim, é
uma satisfacdo bem grande, eu acho que eu estava precisando ouvir iSso, pois estou
me vendo na fala do PEB2”.

Ao vivenciar esse momento, entendemos a importancia de se dar condi¢cdes
para que FP e PEB tenham tempo/espaco para o reconhecimento de estar/ser
professor, compartilhar, aprendizagens, visto qgue somos prenhes de sentimentos,
percepcdes e emocgdes. Nesse desabafo dos PEB, inclui-se a fala de muitos
professores de Matematica.

Os professores de Matematica evidenciam esse sentimento: Por momentos me
vejo cansado. Ah! Como é dificil fazer com que eles entendam a importancia de se
aprender a matematica. (PEB2). Eu percebo certa inseguranca, ndo sé nas minhas
atitudes, mas em como chamar a atencao dos alunos para compreender ou entender
0 que, como e porque deve ser feita as atividades propostas. (PEB1). Nessa mesma

direcdo Gomez (2001) evidencia essas indagacfes, quando pondera:

Por que é tdo dificil e tdo efémera a aprendizagem académica na
escola quando todos os individuos demonstram ser excelentes e
avidos aprendizes intuitivos na vida cotidiana? Como conseguir que
0s conceitos, que se elaboram nas teorias das diferentes disciplinas e
gue servem para uma andlise mais rigorosa da realidade, se
incorporem ao pensamento do aprendiz como poderosos instrumentos
e ferramentas de conhecimentos e resolucdo de problemas, e ndo
como meros adornos, retoricos que se utilizam para obter aprovagéo
nos exames e esquecer depois? (GOMEZ, 2001, p.259 -260).

E perceptivel que a escola esta perdendo o sentido, como enfatiza o PEB1 “A
realidade da escola, hoje, ndo é muito tranquila”, ela esta esvaziada da importancia
da vida. Levando em conta as condi¢cdes e as necessidades predominantes neste
momento histérico de desenvolvimento dos sujeitos, nos deparamos com formas

especificas de organiza¢gBes que definem a estrutura e os meios da sociedade, visto
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que as instituicbes formadoras sozinhas ndo dao conta de transformar a realidade.
Mas entendemos que a relacdo educacgéo-sociedade possibilitara o alicerce, ou seja,
praticas formadoras que habilitem os professores de Matematica a exercerem sua
funcao.

No Brasil, as pesquisas sobre o efeito/escola sdo embrionarias. Os primeiros
resultados comecaram a ser publicados em meados dos anos 1990, pelo Instituto
Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), do Ministério da
Educacao, que passou a disponibilizar dados produzidos pelo Sistema de Avaliacéo
da Educacao Béasica (SAEB). Ainda que limitados, dada a complexidade da sociedade
e da educacéo, estes dados, possibilitam nortes para as instituicoes e professores. A

respeito de possibilidades, PEB2 enfatiza a necessidade de compreender,

[...] € quando conseguimos nos ver, se enxergar com as Nnossas
limitacbes e com as nossas possibilidades, conseguimos aceitar e
trabalhar isso no outro e com o outro. Porque néo é s6 criticar, mas é
perceber e trazer para si. [..] penso que quando temos a
possibilidades ou momentos de olhar para nés mesmos, refletir sobre
nossas agoes, atitudes, ou seja tudo que fazemos, aprimoramos o
nosso olhar para os outros também. Crescemos em conhecimento e
vamos juntos vencendo os desafios que a escola e a sociedade e 0
ser professor nos impde. (PEB2, 342 ENCONTRO, 2016)

Diante disso, entendemos que o0 espaco de formacéo € um espaco/tempo do
sujeito além da légica da racionalidade, visto que a intengéo nesse processo formativo
entre a diade Fl e FC foi de possibilitar ao professor, seja ele FP e PEB, ndo apenas
0 exercicio técnico-pedagdgico, no quadro da formacao cientifica e a didatica
especifica, mas para o desempenho de um papel ativo, mais global e com um campo
interventivo muito mais amplo que a sala de aula, no quadro da formacédo pessoal
(RODRIGUES; ESTEVES, 1993).

Nesse sentido, compreendemos que o didlogo € um principio fundante na e
para a formac&o docente. E através dele que se faz a escuta do outro pelo outro. Nas

palavras de Freire (1999), no dialogo

[...] os sujeitos se encontram para a transforma¢cdo do mundo em
colaboracdo. O eu dialogico, sabe que é exatamente o tu que o
constitui. Sabe também que, constituido por um tu — um n&o-eu -, esse
tu que o constitui se constitui, por sua vez, como eu, ao ter no seu eu
um tu. Desta forma, o eu e o tu passas a ser na dialética destas
relagdes constitutivas, dois tu que se fazem dois eu. Nao h4, portanto,
na teoria dialégica da a¢édo, um sujeito que domina [...]. Em lugar disto,
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h& sujeitos que se encontram para a pronuncia do mundo, para a sua
transformacédo. (FREIRE, 1999.p.165):

Propiciados por essas condicbes de dialogo, FP4, depois de ouvir os PEB,
ressaltou: “[...] fico pensando sobre tudo isso que os professores que estao ja atuando
na educacéao basica, falaram e faco um paralelo com a borboleta, metamorfosear-se
€ até engracado, mas pensando bem, é por ai. Visto que o significado de metamorfose
€ a transformacdo de um ser em outro, ou seja, no caso da metamorfose de uma
lagarta, esta sera transformada em outro ser, uma borboleta. A respeito da

metamorfose da borboleta, Azevedo (1999) enfatiza que

A beleza do voo das borboletas esconde um segredo: em cada dia e
em cada momento em que o voo se esboca, ele nunca se repete. E
sempre novo no seu ziguezaguear. Ora sobe, ora desce, ora vira para
um lado, ora passa para outro, ora avanca, ora retrocede. O voo das
borboletas escapa a nossa mais sofisticada capacidade de previsao;
€, pelo menos aparentemente, caotico e, para nosso espanto, é quase
sempre harmonioso. ” (AZEVEDO, 1999, p. 96)

Entendendo o processo formativo, nessa perspectiva da metafora, podemos,
analogamente, afirmar as histérias, sejam historias das singularidades de cada
professor, das particularidades do grupo ou das generaliza¢des das formacdes como
um todo, as quais podem sempre ziguezaguear e nunca se repetir, por ora avangcam
e por momentos retrocedem.

Necessario se faz, portanto, pensar a metamorfose da vida do professor, com
base na metamorfose dos espacos formativos, Universidade e Escola. Visto que, nem
a universidade, nem a escola conseguem hoje, sozinhas, construir um ambiente
institucional propicio ao processo de formacdo. Ademais, a formacéo de professores
na escola e na universidade deve gravitar para outros espacos publicos e alcancar
centralidade e visibilidade na sociedade (NOVOA,1992).

Assim apresentamos ao grupo o texto: licdo que vao além da borboleta,
aproveitando a indicacdo de FP4, fazendo sempre analogias a formacao de
professores, tendo a consciéncia que as metaforas tematizam numa forma especifica
“[...] uma prioridade do conteudo, colocam o ser humano enquanto sujeito da
atividade, o que implica intencionalidade; € na intencdo que estad implicita sua
objetividade/subjetividade (FERREIRA, 2017, p.22).
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Quadro 16: Licdo que vai além da borboleta

Nesse processo de metamorfose o que nos fascina € como uma coisinha téo
feia como uma lagarta pode se transformar em algo tdo encantador como uma
borboleta.

N&o é possivel encontrar casulos prontos. Para se transformar em borboleta, a
lagarta tem que “construir” seu proprio casulo. Ndo se pode pegar emprestado,
comprar um novo ou simplesmente pedir para que outra lagarta faca isso por ela.
Um casulo é construido sem saber que borboleta ira sair dali. Duvido que uma
lagarta saiba qual a cor e o tamanho que suas asas de borboleta véo ter. Me arrisco
até a dizer que ela nem tem certeza se sera capaz de voar. E mesmo com essa
incerteza ela constréi o seu casulo. Muitas vezes, ficamos estagnados por medo de
errar ou por desconhecer o que podemos nos tornar.

Pode-se viver mais tempo dentro do casulo do que fora, como borboleta. Esse
€ um risco que toda lagarta corre. Precisamos aprender a aceitar que as mudancgas
em nossas vidas ndo acontecem de uma hora para outra. E importante respeitar o
tempo que o processo leva e buscar valorizar as pequenas transformacoes.

E lembre-se uma hora é preciso abandonar o casulo. Um casulo ndo é uma priséo.
Acredito que no fundo todos querem voar. Mas poucos estao dispostos a construir
um casulo. E vocé? Suas asas um dia vao bater?

Fonte: adaptado de thesunjar.com/metamorfose-licdes-que-vao-além-da-borboleta/

O grupo de colaboradores, baseado nesse texto concluiu, referente a formacao
gue é preciso abandonar verdadeiramente o casulo (PEB1); essa formacédo que nao
nos possibilita ir além, somente repetir modelo (FP3). E preciso, querer; questionar;
buscar novas maneiras; se dispor; construir nosso casulo, mas entender que é
somente por periodo de tempo estar nele (PEB2); vamos evoluindo e amadurecendo
(FP1). Que bom, esse é um momento para repensarmos e prosseguirmos juntos, uns
ajudando os outros, a metamorfose da borboleta e a metamorfose das nossas acoes.
(Pg)*2. Sabendo da responsabilidade dos nossos atos, e ndo alibi.

Com essa légica do pensamento metaforico, temos possibilidades de
compreender uma variedade de enunciacdes. Ferreira (2017) pondera que esse
pensamento se “sintetiza em afirmar que o que nao é, é. Ela diz que “isto e isso”,
porém temos a consciéncia que “isto ndo é isso”. Desse modo é afirmado uma
igualdade [...] ao mesmo tempo a sua negacao” (p. 19).

Considerando as implicacbes contidas na complexidade do pensamento

metaforico, a “licdo que vai além da borboleta” e o processo formativo dos FP e PEB

42 Trouxe esse texto propositalmente. Existem muitos textos sobre a metamorfose da borboleta.
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de Matematica, ndo se constitui em comparacao, ilustracdo ou semelhancas entre
borboletas, professores e processo formativo, mas sim como analogia, visto que
segundo Burlatski (1987) a contradicdo dialética é “a unidade concreta entre os
contrarios, em que existem elementos intermediarios. Estes contrarios excluem-se
diretamente um ao outro no mesmo tempo e na mesma relagdo, mas, estdo sempre
ligados por elos intermediarios concretos” (p. 86).

A analogia almejada trata o processo de formacdo e constituicdo dos
colaboradores em formacéo sob a égide viva da metamorfose. De lagarta encasulada
em conceitos arraigados e crengas arcaicas, por momentos técnicos, por momentos
de préaticas sedimentadas socialmente, pela possibilidade de alcar voos fascinantes,
causados pelos dialogos, entre tantos outros, pelo movimento dialético entre o fazer
e 0 pensar sobre o fazer, envolvendo se no pensar/agir, agir/refletir em uma formacao
espiralada, cuja demarcacédo sdo necessidades existenciais e que, por intermédio da
reflexdo critica, “conflitos sdo gerados e em decorréncia, necessidades externas e
internas se confrontam e, nesse embate de forcas convergentes e divergentes,
possibilidades sdo geradas para o desenvolvimento de todos os colaboradores”
(BANDEIRA, 2016, p.26).

Dessa forma, com a possibilidade de reflexdes criticas, os colaboradores tém
condigbes de sair de um estdgio menos desenvolvido (lagarta) para um mais
desenvolvido (borboleta). Tais movimentos potencializam os sujeitos dando-lhes
condicbes de refletir sua pratica atual, a anterior e a futura, a fim de buscar
possibilidades pertinentes a sua constituicdo, ou seja, condicdo de ser e estar
professor de Matematica com uma consciéncia critica. (Voos espetaculares).

Evidenciamos que essa forma propicia, por um lado, a vivéncia de processos
formativos, a medida que cria espacos de colaboracdo mediados pela reflexdo, acao,
reflexdo, por outro, oportuniza a elaboragcdo de conhecimentos, transformando-se, ao
mesmo tempo, em atividade de producéo de saberes e de formacao profissional. A
diade colaboragéo/reflexdo € o que garante a sua singularidade. Nesse sentido,
Vazquez (2007) evidencia a unidade dessa diade ao tornar explicito que a reflexdo é
uma atividade mental que se consubstancia nos processos de consciéncia da praxis
mediada pelo movimento compartilhado. Nesse ponto de vista, a abordagem

colaborativa ocupa lugar de destaque na formacao e na praxis do professor.
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Privilegiamos entéo a colaboracédo, ao mesmo tempo em que consideramos
0os colaboradores como seres situados, que podem (re)elaborar, coletivamente,
conhecimentos imprescindiveis a sua constituicdo de ser professor de Matematica.

Apresentando assim ao ultimo movimento discutido nessa tese na perspectiva
de constituir-se professor, tendo a compreensao que essa constituicao perpassa por
todas as enunciacdes dessa tese. A respeito do ultimo movimento, Ferreira (2012)
enfatiza que essa reflexdo implica estabelecer as interconexfes entre 0s
componentes praticos e o contexto historico-social e politico no qual eles se inserem,
no sentido da sua transformagao.

Lembrando que muitos pesquisadores (FIORENTINE, 2006; D’AMBROSIO,
2005; NACARRATO; PAIVA, 2008; PEREIRA, 2013), dentre tantos outros, tém se
debrucado na tarefa de desvelar e estudar os constituintes dos processos de formacéo
a fim de contribuirem para o desenvolvimento docente, de forma a fazer com os
professores adquiram habilidades para incidir efetivamente e criticamente na acao de
ensinar a Matematica.

Evidenciando que a FI como a FC, exerce uma grande influéncia na
construcdo e reelaboracdo dos diversos saberes docentes*® ' que de forma
concatenada se manifestardo no ato de ensinar a Matemética. Reconhecemos que a
FI como a FC ndo sdo as Unicas responsaveis para possibilitar a constituicdo do
professor, mas elas se tornam indispensaveis, para a sistematizacao dos saberes.

Discutir o processo formativo dos professores de Matematica tem se mostrado
um desafio para todos os pesquisadores em virtude de sua complexidade. No entanto,
por meio da “conexao entre a diade Fl e FC, os FP e PEB constroem e reelaboram
conhecimentos que, articulados com suas vivéncias, experiéncias, possibilitara
saberes que lhes serdo indispenséveis, no processo de constituir-se professor.

Ante ao exposto, faremos uma sintese dos elementos discutidos no encontro
para que cada colaborador rememore suas experiéncias de vida, dando especial
atencao as suas vivéncias escolares, aquelas vinculadas ao ensino e a aprendizagem
de Matematica. Em seguida, devem produzir um texto que narre sua propria histéria
de ensino de Matematica, desde os primeiros anos escolares até o curso de

Matematica.

43 Charlot, 2000.
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Para orientar a escrita de suas memdrias, elaboramos alguns elementos

importantes para o grupo, baseados nas seguintes ponderacoes:

Al, profi, tenho dificuldade de escrever, gosto mesmo é de falar.
(FP3)

Eu também tenho dificuldades de escrever, ndo do mesmo jeito que
tenho da Matematica, escrever € pior, ndo sei muito bem o que
colocar. Por isso Eu faco Matematica. (FP1)

N&o aprendemos escrever...sei mais ou menos fazer contas. (FP3)

Para escrever o planejamento, sofro, devido a néo ter aprendido.
(PEB1)

Eu também, é um dos mais dificeis problemas. (PEB2)
(8° ENCONTRO, 2016)
Mediante as circunstancias, entdo negociamos alguns elementos
indispensaveis a constru¢cdo de memorias registradas, mas ndo era somente para
redigirem respostas isoladas associadas a cada tépico ou a alguns deles, mas que
compusessem o texto procurando contemplar esses topicos. Ao recordarem suas
vidas, no que concerne aos temas presentes, procurassem estabelecer relagdes entre
suas experiéncias, no que se refere ao ensino e aprendizagem da Matematica,
estudaram ou ouviram falar. Usassem da criatividade para escolher um titulo. Vou
falar igual fala para minhas filhas: escreva do seu jeitinho, mas escreva (Pq). So
aprenderemos a escrever, escrevendo e lendo. Surge neste momento um desabafo
do FP3:

E professora, sabemos que a formag&o do professor ndo é uma das
melhores, vejo hoje na matéria de pratica lll, que precisamos viver
mais isso, mas desde a pratica |, aonde possamos escrever, dialogar,
questionar e ndo somente “copiar e colar’, mas pensar como ser
melhor. Penso que é muito facil falar em mudanca, pois por momentos
vivermos no passado, igual ao (referiu-se a 4 professores do curso de
Licenciatura) ai ndo tem como aprendermos, muito menos saber
escrever. (82 ENCONTRO, 2016)

Dialogando sobre essa questdo de como reagir, sobre as atitudes de alguns
professores, é preciso por vezes nos colocarmos no lugar do outro. Nao conhecemos
a histéria desses professores. Quem sabe, se tentassemos nos aproximar mais dos

sujeitos professores como pessoas, poderiamos até mesmo ajuda-los a sair desse
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lugar que ele se encontra, e dar um salto qualitativo. Afinal essa é a proposta, uns
colaborarem com os outros, possibilitando a nossa constituicao. (Pq)

Retomando entdo, aceitaram o desafio, mas ainda estavam preocupados,
entdo combinamos que a escrita poderia ser feita devagar e que, poderiamos trocar
ideias e discutir sobre nossas dificuldades, na tentativa de uns colaborarem com os
outros.

Sintetizamos na figura 26, os temas elencados e que surgiram nas memaorias

registradas dos colaboradores.
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Figura 26: Temas para recordar
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Esses foram alguns elementos que nos subsidiaram nas nossas escritas.
Memodrias riquissimas de sujeitos singulares. Com esse entendimento, e ainda no 8°
encontro, mesmo com todas as dificuldades de escrita, dialogamos sobre nossas
compreensdes “ o que é ser professor de Matematica”, e depois fizemos o registro,

analise imediata:

Ser professor € saber compartilhar nossas angustias, nossa falta de conhecimento
também, pedir ajuda, pois precisamos aprender as técnicas de ser professor.
(FP1, 82 ENCONTRO, 2016)

Hoje, agora, posso dizer que ser professor é reconhecer que ndo sabemos tudo,
precisamos aprender muito, sobre muitas coisas. Principalmente a Matematica.
(FP2,82 ENCONTRO, 2016)

Ser professor, comeca primeiramente no ambiente familiar, depois continuamos a
estudar, estamos aqui na Licenciatura, mas é preciso saber a Matematica, ja que
seremos professores de Matematical...]. (FP3, 82 ENCONTRO, 2016)

Ser professor é buscar a prender, estou buscando aprender a estudar, a ensinar,
muito além de saber, mas saber ensinar de varias maneiras. (FP4) parou e pediu
se poderia mandar depois. Pelo Watts.

Pedido aceito. (Grupo)

Uma vez que para ser professor faz-se necessério ter uma boa bagagem de
conhecimentos, tedricos e préaticos para desenvolver bem a atividade profissional.
(FP5, 8¢ ENCONTRO, 2016)

[...]ser professor vai muito além de s6 passar contetados no quadrol...] é instigar o
aluno a desenvolver o raciocino logico, que demostra que tudo na vida possui um
comportamento e um motivo, e se tal comportamento existe ele pode ser explicado
e quantificado. Fora isso alguém que sempre procura explorar e incentivar o
melhor nos seus alunos]...]. (PEB1, 8¢ ENCONTRO, 2016)

Por incrivel que pareca tenho dificuldade em definir o que € ser professor. E eu
tenho certeza que ndo sou sO eu, pois a cada ano a relacdo com a minha profissédo
se transforma a cada vivencia e a cada experiéncia. Mas vou arriscar em dizer os
sentimentos que tenho em relacdo a ser professor: amor; compromisso com o
oficio, construtor da sociedade, responsaveis pelo sucesso e fracasso dos outros,
individualista/competitivo e/ou colaborativo. (PEB2, 82 ENCONTRO, 2016)

Como negociado, recebo a mensagem de FP4, com suas compreensdes de ser
professor.
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Figura 27: Mensagem recebida FP4

Fonte: Watts da autora.

As compreensfes depois de muitas leituras, dialogos, confrontos, entdo
reelaboramos o que naquele momento, tempo/espaco seria “ser professor de
Matematica”. Trouxe 0s escritos de cada colaborador, para que eles pudessem se
recordar do que haviam escrito ou quisessem acrescentar ou reescrevé-los, devido

aos entrelagamentos vividos, mediante condicbes estabelecidas. Todos

reescreveram: @

(D Para além do que ja tinha escrito naquele encontro. Hoje, depois de tudo o que

vivemos, ouvimos e experenciamos, ser professor € saber que ninguém € o
dono da verdade, que ninguém é uma caixa vazia. E gostar de gente, gostar
de saber, gostar de falar e também ouvir. E nunca parar de estudar, é estar
aberto a adquirir conhecimentos todos os dias, e ndo parar no tempo. Sermos
conscientes da importancia de nossa formacao, pois se ndo tivermos essa
consciéncia, seremos meros repetidores, mecanicos, somente se preocupando
com técnicas, como eu pensava antes. Acredito ainda que é importante saber
técnicas no ensino da Matematica, mas ndo a técnica pela técnica, hoje
percebo que néo é eficaz. Precisamos mudar nossa mente, para influenciar o
lugar que estamos. Fomos sempre confrontados com a necessidade de
procurar investigar as raz6es dos nossos atos e altera-lo se fosse necessario.
E isso é sempre necessario refletirmos e reelaboramos nossas ac¢des, atos e
conceitos. (Futuro professor de Mateméatica FP1. Memorias registradas)

)
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Constatei 0 que pensava. Precisamos aprender muito ainda, hoje compreendendo
gue nao sé a matematica, mas dar importancia para as disciplinas pedagdégicas. Ser
professor de Matematica é saber a Matematica, mas também saber todo o contexto
historico de nossa disciplina como do contexto o qual estaremos inseridos. Ser
mediador, entre o conhecimento e os alunos. E vivenciar as discussdes e interagir
com o outro, como fizemos nessas aulas, foi excelente, uma nova experiéncia. Ser
ouvido e poder ouvir, do meu ponto de vista hoje, né, esses sao fatores
fundamentais do professor, pois € assim que ele conhece o ambiente, seus alunos
de maneira mais concreta e objetiva. Como a Senhora disse, vivendo a realidade
posta. Aproveitando as possibilidades e criando condi¢cdes para que isso aconteca.
Sentirei falta desses encontros. Como eu percebo que cresci, mais ainda preciso de
muito chao pela frente, para ficar um pouquinho que nem a Senhora. Buscando
fazer a diferenca, buscando uma maior interacdo e participacdo de todos nos.
Buscando superar os desafios impostos, muitas vezes sem condi¢cfes estruturais,
mas sempre buscando, acreditando nas possibilidades. Conscientemente comparar
essas formacdes com as outras que ja tive, essa foi diferente, mais ambiciosa,
entusiasmada, nos permitiu construir instrumentos e refletir sobre nossas agoes,
tudo surgiu de nossas necessidades. (Futuro professor de Matematica FP2.
Memorias registradas)

Atualmente ser professor de Matemética, vai além de transmitir conhecimento
tedricos. Exercer essa profissdo € um comprometimento com o ensino e a formagéo
critica e reflexiva dos alunos. E sabido que a familia em geral ainda possui uma
parte da parcela referente a educacdo. Percebo a importancia da trajetéria dos
sujeitos, compreender em qual sociedade estamos, ou seja, desvelando conflitos
existentes na vida real. Percebo também, hoje, a importancia do planejamento, dos
diarios, da elaboracéo e correcdes de propostas avaliativas que observa nao
somente a nota, mas o aprendizado. A importancia de trabalharmos em grupos, em
conjunto aonde uns auxiliam os outros. Ser professor de Matematica hoje para mim
€ exercer um ato politico, e possibilitar os alunos condi¢cfes de refletir, provocando
mudancas e transformacdes, em busca sempre de discussédo, como vivemos por
esses encontros. Jamais esquecerei: 0 porqué pensa assim? Como poderiamos
fazer diferente? Quais as condi¢cdes? Valeu! Nao me arrependo de ter participado
desse grupo. Foi uma formagdo que fomos construindo aos poucos e juntos.
Mostrou que qualquer conceito que se queira trabalhar ou aprender pode passar
por um processo de reflexdo e que podem e devem vir ao encontro de nossas
necessidades reais de cada momento (Futuro professora de Matematica FP3.
Memérias registradas)
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Saber de varias maneiras, concordo comigo mesma ainda hoje. Compreendi que
ser professor ndo € uma missao discutimos tanto sobre isso. Engracado que
ninguém nunca discutiu assim. Faz parte da histéria, a quanto tempo atras as
pessoas pensavam assim e eu também. Tenho consciéncia que ainda néo sei
tudo em relacéo a ser professor de Matematica, mas posso dizer que aprendi
muito nesses encontros. Hoje ser professor para mim € ser mediador, do
conhecimento, compreendendo a leitura de mundo dos outros, sejam eles
professores também ou alunos, aprendemos isso também, em relacdo as
tendéncias pedagogicas. Também ndo sabia. Sei que ainda hoje temos
professores e professores, mas a partir de todos nossos dialogos posso dizer
gue agora temos nocéo e possibilidades de sermos mediadores em Matematica.
Continuo amando a ideia de ser professor. Como a Senhora diz: se estamos na
licenciatura, estamos no caminho, nos constituindo professores. Ser professor
de Matematica hoje também é expandir valores sociais de forma revolucionéria,
possibilitando aos outros 0 desenvolvimento da consciéncia que tanto falamos,
ou seja ressaltar as possibilidades e minimizar as necessidades. Estar em
constante capacitacdo, seja aquela fornecidas, ou aquelas as quais enxergamos
como necessidades. Ter teoria mais unida com a prética. Fazer o mundo ouvir
nossa voz, a partir de conhecimentos, argumentos, reflexdes. Sair do casulo.
Posso afirmar tornei-me mais ativa, participativa, confiante e reflexiva. Sei que
ainda preciso aprender, mas esses passos ja valeram. (Futuro professor de
Matematica FP4. Memorias registradas)

9

Agora compreendo que ser professor é mais que passar conhecimento, mais
que ter boa bagagem. E ser acima de tudo comprometido com que se prop&e
a fazer. Ser professor é ser comprometido com a vida. Como a professora (Pq)
dizia que Tese é vida. Eu falo ser professor de Matematica é auxiliar na vida
dos outros, podendo assim experenciar essa oportunidade Unica. Ser professor
de Matemaética requer compreender que como fizemos aqui, colaborando uns
com os outros podemos aprender mais, como fatos sobre os conteudos
Matematica, vividos por outros, pois aprendemos que o meio determina o
aprendizado, o didlogo é importante e as agfes também, tudo é um processo,
processo também de conhecer a si mesmo e aos outros. Precisamos romper
com esse discurso que professor de matematica sabe tudo, ndo sabemos tudo,
estamos aprendendo sempre. Gostei dessa frase que me marcou: ser professor
de Matematica € ser gente. Gente que possibilita condicbes de aprender e
ensinar com gente. (Futuro professor de Matemética FP5. Memédrias
registradas)
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Comeco essa memoéria dizendo que antes de ser professor de matematica, somos
seres sociais culturais constituidos e construidos historicamente, seres sociais.
Reconheco que preciso aprender muito, para possibilitar os meus alunos a
aprenderem, como desenvolver o raciocinio légico, mas agora de forma refletida,
dando Ihes condicdes de compreender a Matematica entrelacada com a vida. Para
isso é necessério que eu professor de Matemética busque o conhecimento
necessario, busque os resultados de pesquisas, faga pesquisa. Deve sempre refletir
sobre suas acdes, ou melhor refletir, antes durante e depois de suas acoes.

Ser professor de Matemética € sempre estar atentos as necessidades de seus alunos
e as suas também, é um todo articulado como a (Pq) sempre dizia. Ser professor de
Matemética é estar em constante aprendizado, buscando conhecimento € ter
consciéncia de que ndo sabemos tudo, € necessario reconhecermos que erramos,
nao temos resposta para tudo, ou para as perguntas. Enfim ser professor de
Matematica também € valorizar o progresso de seus alunos, mesmo que seja nos
detalhes, observar o raciocinio e ndo o produto final, & tornar a sala de aula um espaco
de possibilidade, criando condi¢cdes para isso. Essa formagédo me deu base para
trabalhar e adaptar as necessidades que vao surgindo, nédo foi uma formacgéo que
estava tudo pronta, ou seja de um conhecimento ja construido, mas me deu
possibilidades de ser coparticipado do mesmo. (Professor da educacédo basica,
PEB1).

J

9

_/

CD Posso dizer que ser professor de Matematica hoje, é fazer uma escolha consciente.

Nossa fungdo é dar condicdes para que nossos alunos sejam criticos e nédo
meramente um receptor. Em todos esses didlogos pude refletir a minha importancia,
a importancia do meu papel. De considerar, 0s meus alunos como gente, que pensa,
gue tem uma histéria. Foi muito bom esses momentos de reflexdes com meus
colegas, de profissdo nesse grupo. Nao imaginei que iria aprender tanto como
aprendi, com os futuros professores. Percebo que sempre a possibilidade de
aprender, foi possivel refletir sobre muitos pontos da minha trajetéria profissional.
Com certeza esses encontros me proporcionaram muitos conhecimentos que vou
levar para minha vida e minhas praticas na escola. Diante de tudo que vivi, ou melhor
vivemos, acredito que meus atos serdo diferentes, mais pensados, ou melhor mais
refletidos. Estou certo que preciso continuar estudando pesquisando e dialogando.
E preciso também repensar as formagdes, € necesséario didlogo, o qual os
professores evidenciem suas necessidades reais e que possamaos juntos mudar ou
até mesmo transformar nossas praticas, caso haja condicdes. (Professor da
educacédo basica, PEB2).

As memoarias singulares registradas falam por si. Quaisquer comentéarios que

pudéssemos tecer seriam certamente demasiados. Por isso, concluimos, afirmando

que, para nos e para esse grupo, valeu a pena o que esse processo formativo nos
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proporcionou, fica como uma referéncia a conexdo entre a diade formacao inicial e
continuada, formacao espiralada dialégica, mediada pela perspectiva colaborativa
para além de lugares pré-estabelecidos.

E quanto a mim, professora de Matematica, pesquisadora e formadora, além
de todos os adjetivos ja registrados na minha trajetoria, s6 tenho a dizer que, o
cansaco me fez refletir, como disse Ferreira** (2019), “estou muito cansada de tanto
ler e falar, deixe—me beber agua”. O meu cansaco decorre das horas sucessivas de
trabalho, desenvolvido no Conselho de Educacdo de Campo Grande/MS, como
também a escrita da Tese, nas relacdes e cobrancas de tantos outros. O tempo
nessas condi¢des parecia encurtar, mas me fez compreender que as coisas na vida
estdo todas entrelacadas e relacionadas, entender minhas contradicbes e as
contradicbes dos outros como diferencas complementares, faz parte de nossa
constituicdo como gente, como professora de Matematica.

A partir dessa compreenséo, o texto tomou forma, e quanto mais eu leio, muito
mais me reconheco nele. O sentimento que agora se enaltece € porque eu nao tive
mais tempo para ler, tinha tantos autores, tantas outras alteridades que poderiam me
constituir, porque ndo fui em mais palestras, encontros, outros eventos. No entanto, é
necessario enfatizar, conscientemente, que a condi¢&o real ndo permitiu. E necessario
enfatizar que tentei fazer o melhor, mediante as condicdes, e deixar registrado que
professores da Educacdo Bésica, também é pesquisador, mas suas condicfes de
pesquisas, ainda ndo sdo das melhores. Mas, isso também faz parte de nossa
constituigao.

Reafirmo que pesquisar nessa condi¢do € doloroso, mas ndo tdo doloroso
assim, quanto parecer outrossim, é gratificante e porque nédo dizer prazeroso, uma
vez que, toda docéncia sugere pesquisa e toda pesquisa sugere docéncia, como
afirma Freire (1999, p.193) “Nao ha docéncia verdadeira em cujo processo ndo se
encontre a pesquisa como pergunta, como indagagéao, como curiosidade, criatividade,
assim como nao ha pesquisa em cujo andamento ndo se aprenda porque se conhece
e ndo se ensine porque se aprende”.

E preciso reconhecer que tudo comeca com a escolha, a tomada de decis&o,
na praxis, ponto de partida para interpretar a realidade, as quais as possibilidades

44 Dialogo estabelecido entre a pesquisadora e a professora Doutora Maria Salonilde Ferreira em apés
qualificacédo da tese em 13/8 de 2019.
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existem e surgem entdo as necessidades. Ora, essa foi a minha escolha. As quais
fazem parte das minhas aprendizagens, as quais muitas ainda estéo por vir, visto que
constituir-se como professor de Matematica, ou de qualquer outra area, ndo € algo
dado de imediato, ou meramente institucionalizado, mas sim € um processo
constituido e construido por varios fios, e por momento fios a fios, compondo um
movimento entrelacado, entre passado, presente e futuro, um ir e vir constante, na
perspectiva de vir-a-ser. E ao comungar de nossas diferencas, nossa alteridade, &
preciso considerar que esse movimento de constituicdo de ser/estar professor de
Matemética implica compreender a complexidade humana e cientifica. Foi alguns fios
dessa constituicdo que ousamos registrar nessa tese, ou seja a analise sobre o vivido
e experienciado na praxis, para assim pensar na formacéo espiralada dialdgica e seu
entrecruzamento, a partir da constituicdo de ser professor de Matematica.

Assim diante do que vi, vivi e compreendi, segue na figura 28, a tentativa de
sintetizar, os entrelagamentos da nossa constituicdo, na perspectiva de apreender as
diversas relacdes que estdo implicadas, e as mdltiplas determinacdes existentes

nesse processo de constituicao de “ser” professor de Matematica.

239



Figura 28: Constituicdo do “ser” professor de Matematica
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— CAPITULO VIl -
SUBVERTENDO AS MARGENS

©0 00 00

O conhecimento é real por que toca a possibilidade de uma
proximidade daquilo que esta distante. Os limites do conhecimento
séo limites de nossas habilidades criativas, ndo da infinidade da
realidade. Por isso, ele € busca permanente que possibilita, ao longo
de toda trajetdria, o descortino de nosso proprio ser no horizonte do
mundo (GHEDIN, 2006).

8.1. Aonde chegamos! Para onde vamos!

Tentamos concluir o inacabado. Concebem-nos, a priori, como seres
inacabados, expostos a um constante aprendizado, compreendendo que todo ponto
de chegada proporciona um novo ponto de partida. As analises, desenvolvidas
mostraram-nos algumas dire¢cdes, mas também nos possibilitaram o surgimento de
novas indagacdes (NOGUEIRA, 2012).

Sao multiplas as evidéncias formativas apresentadas pelos FP e PEB, nesse
estudo. Uma delas é a (res)significacdo da constituicdo de ser professor de
Matematica, mediado pelas experiéncias, saberes, modelos, imagens, vivéncias que
foram internalizadas e explicitadas em cada encontro da formacédo espiralada
dialégica. Que em cada momento, e aos poucos, fomos identificando que néo
estavamos prontos, acabados na arte de constituir-se professor de Matemaética
estdvamos apenas iniciando a caminhada que é infinita, visto que a cada momento as
casualidades geram fatores que possibilitam novas realidades, que emergem novas
necessidades, em um movimento tendendo ao infinito, assim, mediante o tempo e 0
espaco, condicbes e possibilidades, hd sempre perspectiva de mudancas e
transformacao, visto que a realidade esta em constante transformacéo, em continuo
desenvolvimento, onde tudo se relaciona, configurando um contexto no qual nenhum
fato pode ser compreendido isoladamente.

A esse respeito, Vazquez (2007) enfatiza que o homem transforma o objeto
com relacéo aos fins, valendo-se de ferramentas ou instrumentos# que ele mesmo

usa e fabrica, referimo-nos dessa forma a “atividade social, transformadora, que

45 O instrumento é um elo interposto entre o trabalhador e o objeto de seu trabalho, ampliando a
possibilidade de transformacé&o da natureza (KOHL, 1991, p.29).
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responde a necessidades praticas e implica em certo grau de conhecimento da
realidade que transforma e das necessidade que a satisfaz” (p.257).

Desta forma, pensar o processo de formacédo dos FP e PEB é constatar que
todo ser humano aprende, segundo Charlot (2000, p.65) “se ndo aprendesse nao se
tornaria humano”, assim, também corroborar com um dos maiores educadores Freire
(1999), que continuamente estava envolvido com o ato responsavel de transformar-
se, vislumbrando possibilidades de aprender, de estudar, de ensinar. Assim
sintetizamos as licdes referentes a aprender o estudado por esse autor, pois como diz

Ferreira®® (2018) “ser professor é ser um eterno aprendiz”.

Figura 29: Sobre aprender
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Fonte: Elaborado pela autora, baseado em Freire (1999)

46 Diadlogo estabelecido entre a pesquisadora e a professora Doutora Maria Salonilde Ferreira em
entrevista realizada durante o IX Coléquio Nacional da Associacdo Francofone de Pesquisa Cientifica
em Educacao — AFIRSE/Seccéao Brasileira, realizado em Manaus, no periodo de 21 a 24 de novembro
de 2017.
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Com esse entendimento, partimos da Tese que as necessidades formativas,
compartilhadas na parceria colaborativa, possibilitam as conexdes no/para o processo
de constituicdo do professor de Matematica em formacéo e em exercicio.

Para a materializacdo dessa Tese, nos ancoramos na seguinte questao: Qual
a relacdo entre as necessidades formativas e as conexdes na/para 0 processo de
constituicdo do professor de Matematica em formacdo e em exercicio? Essa
indagacdo nos levou ao seguinte objetivo geral: investigar a relacdo entre as
necessidades formativas e as conexdes no/para o0 processo de constituicdo do
professor de Matemética em formacdo e em exercicio, a partir da parceria
colaborativa.

Assim, para atingir o objetivo geral, elencamos o0s seguintes objetivos
especificos: Interpretar o contexto em que os professores de Matematica em
formagdo e em exercicio estdo inseridos; compreender o movimento historico de
producado das necessidades formativas dos professores de Mateméatica em formacéo
e em exercicio, e por fim, analisar as possibilidades/realidades potencializadas pela
parceria colaborativa na conexao no/para o processo de constituicdo professor de
Matematica em formacéo e em exercicio.

Para tanto, percorremos um caminho para subsidiar a tese, esse descrito
nessas infimas péaginas foram apenas um dos caminhos desenhados na/para busca
do aprender, de conhecer e compreender as relacbes entre as necessidades
formativas e as conexdes no/para 0 processo de constituicdo do professor de
Matematica em formacéo e em exercicio.

Temos consciéncia que existem outras formas de caminhar, podendo levar a
lugares totalmente diferentes, mas escolhemos, conscientemente, a maneira de
caminharmos na busca permanente de nossa constituicdo, como enfatiza Ghedin
(2006) na epigrafe, o conhecimento possibilita, descortinar e constituir 0 nosso proprio
saber mediado pelo mundo circundante.

Nesse movimento, podemos dizer que, durante os encontros colaborativos com
FP e PEB de Matematica, a professora de disciplina, e a pesquisadora,
estabelecemos um ambiente de respeito mutuo, troca de experiéncias e construcao
coletiva do conhecimento, mediados pelos dialogos com énfase nas acdes formativas
na perspectiva de “informar, descrever, confrontar e reelaborar nossa forma de

caminhar ideando a “constituicao do Ser professor de Matematica”. No entanto, como
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ja sabemos, somos seres inconclusos que se reconhecem, implicando
necessariamente a inser¢cao do outro num permanente processo social de busca.
Visto que nos sujeitos sO6 aprendemos formas de caminhar, em relacdo ao
mundo, consigo mesmo e com 0S outros, nessas relacdes esta imersa uma variedade
de significados, entrelacada com o0 espago que se insere no tempo. Assim,
apresentamos a forma de caminhar escolhidas nessa Tese, por momentos

conflitantes, mas caminhamos.

244



Figura 30: Forma de Caminhar
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Com essa forma de caminhar, enunciou PEB2 “a arte de aprender e ensinar
nao é facil, passar para o outro lado é complexo, tanto para o pessoal da licenciatura,
como para nds que ja estamos na préatica, e por momentos, estamos aqui nestes
encontros impares”.

De fato, compreender e refletir sobre a constituicdo do ser professor de
Matemética, a partir das nossas limitacbes ndo é uma tarefa facil, visto o
distanciamento que possuimos dos conhecimentos historicamente produzidos. Mas
também nao € uma tarefa impossivel, ha possibilidades.

Assim, podemos dizer que o primeiro objetivo da pesquisa, que foi interpretar o
contexto em que os professores de Mateméatica em formacdo e em exercicio estao
inseridos. Contemplado. Pois, mediante as circunstancias propiciadas, o tempo e
espaco de cada sujeito, o contexto discutido no sentido macro (contexto geral) foi
referente a disciplina Pratica de ensino, o qual apresentamos a trajetéria histérica da
Pratica de Ensino no Brasil. Ja no contexto micro (singular), as aulas de pratica de
ensino Il do ano de 2016, na particularidade da UFMS, nos encontros no grupo de
estudos FORMEM, que por causalidade tinhamos esse espac¢o, conhecemos um
pouco de outros espacos que constituem a vida de cada colaborador, levando em
consideracdo os contextos: natural, cultural e social o qual eles estdo inseridos, ja
que, os colaboradores estdo entrelagados em infinitas relacdes, vozes, sendo
subordinados as condicdes histéricas e sociais que os engendram. Foi possivel entédo
constatar que a consciéncia de praxis de cada colaborador esta enviesada por ideias
constantes no ambiente o qual se encontram.

Visto que as relagOes estabelecidas por cada colaborador singular, o particular
do grupo, proporciona prazer, mas também implica rendncias, provisérias ou
profundas, de outras formas de relacdo com o mundo, com 0S eus, € outros.
(CHARLOT, 2000). Assim sendo, ndo podemos esquecer que 0S Sujeitos Ssao
influenciados pelo meio, contexto seja ele (macro) ou (micro), pois o sujeito € um ser
social.

Com essa logica, buscamos entdo, compreender o movimento historico de
producdo das necessidades formativas dos professores de Matematica em formacéo
e em exercicio. Podemos dizer que para o momento, visto as condi¢cbes, tempo e
espaco, esse objetivo foi contemplado. Mediante as discussGes de necessidades

dialogadas nessa tese, pois as necessidades de cada colaborador sejam elas na
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perspectiva de discrepéancia, diagndstica ou como possibilidades, todas emergem de
contextos histéricos e sociais, as quais sdo determinadas exteriormente aos sujeitos,
podendo ser particular do grupo ou singular de cada colaborador, reforcando que as
necessidades singulares sdo mais compreendidas, quanto mais se tenha captado
suas mediacdes particulares com a universalidade.

Outrossim, a singularidade, portanto, ndo existe em si e por si, mas somente
em sua relacao intrinseca com o universal que se faz somente por meio de mediac¢des,
ou seja, o particular. Por outro lado, o universal so existe quando se concretiza no
singular. Nesse sentido, Marx (2012, p. 151), referindo-se a indissociavel relacao

entre o homem e o desenvolvimento das for¢as produtivas, afirma que,

[...] a histéria social dos homens nunca e mais que a histéria do seu
desenvolvimento individual, quer tenham consciéncia disso ou nao".
No individuo esta sintetizado a particularidade (as mediacdes sociais)
e a universalidade (a genericidade) que foi possivel ao individuo
apropriar-se. (MARX, 2012, p. 151).

Com esse entendimento, a analise das enunciacfes produzidas nos encontros
formativos com os colaboradores, nos possibilitou sintetizar, que a formacdao inicial e
a formacé&o continuada estdo em constante movimento de luta permanente; visto que
as necessidades manifestas externamente se configuram como discrepancia ou
lacunas, no sentido de faltar algo, fosso entre o que eles sdo e o desejam ser,
complexidade em lidar com a realidade posta. Emergiram nestes encontros angustias,
preocupacdes, tristeza concernentes a vivéncia e as experiéncias formativas.
Constatamos nas vozes dos colaboradores necessidades relacionadas a como
constituir-se professor que naquele momento, tempo/espaco foi possivel ao grupo
suprir.

Conforme o exposto, as relacbes entre as necessidades formativas e as
conexdes no/para 0 processo de constituicdo do professor de Matemética em
formacdo e em exercicio, referentes a esse objetivo, priorizamos a colaboracéo, a
reflexdo critica, pois na nossa forma de caminhar esses foram os dispositivos que
possibilitaram compreender as necessidades do contexto formativo vivido e em
decorréncia as condi¢cbes reais mobilizadas, bem como as acdes de confronto de

saberes, possibilitando um salto qualitativo.
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Disso decorre afirmar, que o maior desafio quanto as necessidades formativas,
configuram-se no movimento processual, dialético e reflexivo do sujeito com suas
necessidades.

Depreendemos entdo, que passamos ao nosso ultimo objetivo da pesquisa, 0
de analisar as possibilidades/realidades potencializada pela parceria colaborativa na
conexao no/para o processo de constituicdo professor de Matematica em formacéao e
em exercicio. Contemplado. Sempre lembrando das condi¢des, espaco e tempo da
pesquisa.

As condi¢gbes despendidas para esses encontros nos possibilitaram adquirir
saberes e reelabora-los. As reflexdes compartilhadas pelos colaboradores sobre os
problemas enfrentados por cada um em sua singularidade, desencadeou
necessidades de conhecer veementemente como nos constituimos professores de
Matematica nessa realidade, mediante as manifestacbes das necessidades.
Verificamos, portanto, a apropriacao de saberes de diferente natureza. Mas, para além
dos saberes adquiridos, houve a constru¢cdo de novos saberes, novas necessidades
e novas possibilidades, ligadas a constituicdo do ser professor de Matemaética.

No entanto, ndo podemos negar, que por vezes, “aspectos menos positivos”,
ligados a essa pesquisa, visto que, “tese é vida” (BANDEIRA, 2014), nos trouxeram
momentos de surpresas. E nao foi diferente aqui. Entdo, nos constituimos também
com “aspectos menos positivos” dependendo da consciéncia que se tem sobre viver
a vida.

O clima de relagéao vivido pelo grupo foi percepcionado como um clima de
confianca mutua de renegociac¢des constantes, os colaboradores foram unanimes em
reconhecer, aquisicbes de distanciamentos entre frente as suas acdes, frente a
aguisicao de conhecimentos tedricos que esclareceu o percurso de formacao docente.
A partir das analises das enunciacfes dos colaboradores, é perceptivel elementos que
comprovam mudancas e/ou transformacdes, verificadas pelas atitudes e pelas
praticas de reflexao.

No entanto, sabemos que muitas vantagens e limitacbes se apresentam na
pesquisa, no entanto, parece-nos indubitavel que a forma como escolhemos para
caminhar na pesquisa, mostrou-se flexivel, adaptando-se a novas negociac¢oes,
permitindo-nos colaborar, potencializando as vantagens da formacdo com a conexao

entre os dois mundos: FlI e FC de modo nao hierarquico, mas reconhecendo o par
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mais experiente. Possibilitando um salto entre a consciéncia comum, ou espontaneo
da praxis, para uma consciéncia reflexiva na constituicdo do ser “eu”, professor de
Matematica.

Por fim, sistematizamos a analise a partir de temas definidores e analisamos
por meio de trés fios condutores que caracterizam 0S movimentos construtivos na
conexdao entre a diade formacdo inicial e continuada dos professores de Matemética:
T1: Parceria articulacdes iniciais: contexto da pesquisa e colaboracao, identificamos
0 contexto, as necessidades e estabelecemos parcerias colaborativas momentos de
interacdo e de oposicdo; T2: Necessidades: Continuum Reflexivo: necessidades
formativas em que revelamos manifestacdo intrinseca das relacdes externas e
internas, e analisamos, com base nas casualidades, associando-a como possibilidade
real ou mesmo abstrata; T3: Conexdes: aproximacdes e distanciamentos: desafios e
vantagens da conexdo entre a diade FI/FC e a ConstituicAo do ser professor,
analisamos 0os momentos em que os colaboradores desencadeiam reflexdes que,
paulatinamente, vao tomando “corpo” e por meio das quais fomentam a constituigao
de ser professor de Matematica.

Contudo, ter chegado a essa parte do trabalho formal, ndo expressa que tenha
chegado a concluséo absoluta, mas a uma conclusdo relativa, de dependéncia. Como
0 objetivo neste capitulo é expressar resultado de um processo, permite-me confessar
gue muitos dos resultados estdo mais evidentes agora, na perspectiva de
possibilidade de conhecimento.

Evidenciamos que nossas vidas, bem como nossas experiéncias, sédo resultado
de nossa participacdo em um processo formativo espiralado, consciente e reflexivo,
um compromisso historico, nossa insercao critica nos processos, desde que,
assumamos o papel de sujeitos que fazem e refazem o meio o qual se insere, que
reconhecem seu papel politico, a dimensao politica dos processos de formacéo,
refletindo-a através de sua praxis. Posto que ndo ha possibilidade de antecipar os
resultados, prontos e fechados, uma vez que a pesquisa nos revela que as
experiéncias dos sujeitos sdo intransitivas, uma vez que a experiéncia de se viver uma
tese traz (in) certezas de que esta ndo € uma descricdo, mas uma construcdo de um
sentido, de um jeito de caminhar que abre possibilidades.

Ao encerrar essa pesquisa quero (re) afirmar que estou cada vez mais

convencida que o processo da constituicdo do ser professor de Matemética advém de
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uma postura critica reflexiva, considerando o que assevera Pinto (1979) que o homem
com o conhecimento novo € um homem transformado. A mudanca da realidade “da-
se em consequéncia da modificacdo do estado de conhecimento, em virtude da ideia
adquirida torna-se instrumento de acéo racional sobre a realidade e ndo por efeito
automatico do ato investigador em si mesmo” (p.455).

O autor assevera que, a pesquisa tem sempre a situagao real do homem, o
aqui e agora, “sua condicdo determinada pelas particularidades de origem, estado
social, interesses pessoais e coletivos, porém nao se reduz a este contorno e sim se
prolonga numa linha horizontal identificada como tempo e espago” (p.489).

Face ao exposto, provamos que o conhecimento dos processos de constituicao
dos professores de Matematica explicita o conhecido e torna conhecivel o
desconhecido, evidenciando, assim, o processo dialético, tendo a consciéncia que
podemos conhecer o que nos é possivel de conhecer no mundo circundante, devido
ao tempo e as condi¢bes que nos encontramos.

Constatamos que, a partir dos encontros formativos espiralados dialégicos
organizados intencionalmente, via necessidades formativas por meio da parceria
colaborativa, tivemos indicios que os colaboradores tomaram consciéncia das
multiplas significagbes inerentes ao processo de constituicdo do professor de
Matematica em formacao e em exercicio, o que so foi possivel em razdo das multiplas
conexdes estabelecidas, possibilidades de outros caminhos na constituicdo de si,
dialogando com as necessidades dos tantos outros, revelando uma consciéncia critica
ato responsavel e o “nao alibi”.

No entanto reafirmamos que na espiral formativa dialégica, ndo basta o
professor de Matematica ter dominio dos conceitos e procedimentos da Matematica
produzidas historicamente, € mister que conheca a totalidade, os fundamentos
epistemologicos, sua evolugdo histérica, a relacdo da matemética com a realidade,
seus usos, suas diferentes linguagens, para que possam compreender a praxis. Na
praxis e baseado na praxis, o0 sujeito estabelece a sua relacdo com o mundo, com a
realidade como um todo estruturado, dialético que venha ser compreendido, ou seja,
como as multiplas relacdes e determinacfes que fazem o professor de matematica
ser quem ele é.

Destacamos ainda, a importancia da parceria colaborativa e do processo

dialégico para o processo no/para a constituicdo do professor de Matematica.
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Afirmamos que, 0 que projetamos e materializamos é apenas o come¢o de uma
infinidade de formas de caminhar e possibilidades que surgirdo pela necessidade de
busca por descobertas e pela vontade de nos envolvermos em atos responsaveis,
propiciando possibilidades reais para o didlogo entre os diferentes sujeitos.

Reconhecemos que as conexdes estabelecidas entre os colaboradores e entre
os diferentes espacgos formativos propiciados pela pesquisa, ndo s6 possibilitou a
constituicdo do professor de Matematica, mas também reconfigurou as ac¢des do
processo formativo, huma perspectiva de ac¢des colaborativas. Na medida que os
colaboradores vivenciaram situagdes reais de ensino e aprendizagem, visto que ser
professor pressupde uma constituicdo continua, enriquecida com a possibilidade de
pesquisar, refletir e fazer uso dos conhecimentos adquiridos em sua caminhada
formativa, pois como humanos elaboramos o0 novo a partir de nossa praxis e assim,
assumimos o0 surgimento de novos conhecimentos, novas perspectivas,
possibilidades de mudancas pessoais e para a transformacgédo da consciéncia da
praxis.

E reiterado dizer, o quanto aprendemos nesse processo formativo espiralado
dialogico, e o quanto ainda temos que aprender, por isso ousamos dizer que este é
apenas o comeco de novas possibilidades, possibilidades de estar, de ser, de
dialogar, de se constituir como professores que ensinam e aprendem Matematica.
Sabemos que, a cada dialogo a cada temo/espaco, realidade/possibilidades, surgem
novas necessidades, possibilidades e novas compreensdes, no entanto é necessario,
a consciéncia que precisamos revelar o conhecimento que temos de nés mesmos, e
do contexto no qual estamos inseridos. Destarte, podemos continuar a existir como
seres singulares, em acao no mundo, tendo em vista que somos seres inconclusos
em busca de uma formacao continua, com os infindaveis enunciados da palavra em

particular e de sua relacdo com palavras outras, contrapalavras.

251



- CAPITULO VI -
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

©0 00 00

ABBAGNANO, N. Dicionario de Filosofia. 7.ed. Traducdo de Alfredo Bosi. Séo
Paulo: Martins Fontes, 2007.

AFANASIEV. V. Fundamentos de Filosofia. Trad. Edney Silvestre. Editora
Civilizacao Brasileira S.A Rio de Janeiro. 1969.

AGUIAR. O.R.B.P. FERREIRA. M.F. Ciclo de estudos reflexivos: uma estratégia de
desenvolvimento profissional docente. In: IBIAPINA..LM.L.M; RIBEIRO. M.M.G;
FERREIRA.M.S. Pesquisa em Educacao: Multiplos olhares. Brasilia: Liber Livro
Editor, 2007.

ALARCAO. |. Reflexdo critica sobre o pensamento de D. Schén e os programas de
formacdo de professores. In: ALARCAO, Isabel (org.). Formacao reflexiva de
professores: estratégias da supervisdo. Porto: Porto, 2005.

ANDRADE, J. A. A. O estagio na Licenciatura em Matemética: um espaco de
formacdo compartilhada de professores. 2012. 193 f. Tese (Doutorado) —
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), Sdo Carlos, 2012.

ARAUJO, M. P. O processo dialdgico: conceito de planejamento de ensino
internalizado pelos professores de ensino superior e a pratica pedagogica 2010.
197f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo.) — Universidade Federal do Piaui,
Teresina.

AZEVEDO, J. Voos de borboleta - Escola, trabalho e profissdo. Porto: Edicbes ASA.
1999.

BAKTHIN, M. (Volochinov, V. N). Marxismo e Filosofia da Linguagem. 92 edicao.
Séo Paulo. Editora Hucitec, 1999.

BAKTHIN, M. Conceitos Chaves/ Beth Brait, (org). 4. Ed., 12 reimpresséo. Séo Paulo:
Contexto, 2008.

BAKTHIN, M. Estética da criacdo verbal. Prefacio a edicdo francesa Tzvetan
Todorov; introducéo e traducdo do russo Paulo Bezerra. 5° ed. Sdo Paulo: Editora
WmV Martins Fontes, 2010.

BAKTHIN, M. Para uma filosofia do ato responsavel. Tradugéo Valdemir Miotelo &
Carlos Alberto Faraco. S&o Carlos. Pedro &Ponte Editores, 2017.

BALDOVINOTTI, N. J. Um estudo de fractais geométricos na formacao de
professores de Matematica. 2011. 204 f. Dissertacdo (Mestrado) — Universidade
Estadual Paulista Campus Rio Claro (Unesp RC), Rio Claro, 2011.

252



BANDEIRA, H. M. M. Necessidades formativas de professores iniciantes na
producao da préaxis: realidade e possibilidades. 2014. 248 f. Tese (Doutorado em
Educacédo.) — Universidade Federal do Piaui, Teresina.

BANDEIRA. H. M. M. Diélogo sobre atividade intelectual e material na colaboracéo: a
quem provém este livro? In: IBIAPINA, H. L. M.; BANDEIRA, H. M. M.; ARAUJO, F. A.
M. (Org.). Pesquisa colaborativa: multirreferenciais e praticas convergentes.
Teresina: Edufpi, 2016.

BARBIER, J. M.; LESNE, M. L’analyse des besoins en formation. Paris: Robert
Jauze, 1986.

BARBOSA, V. M. Uma etapa da Transposi¢cdo Didatica Interna: analise das
escolhas do saber ensinado feitas por professores de Matematica da GERE
Recife Sul. 2006. 140p. Dissertacéo (Mestrado em Ensino de Ciéncias) — Universidade
Federal Rural de Pernambuco, Recife, 2006.

BASSINELLO, P. Z. Uma viagem ao encontro do tempo de alteridade no turismo:
desmembrando horizontes epistemoldgicos a partir das contribuicdes de uma
filosofia dialégica da linguagem do Circulo de Bakhtin. Tese de Doutorado. S&o
Carlos — SP. 2017.

BELO, J. C. A formagéo de professores de Matematica no TimorLeste a luz da
Etnomatemaéatica. 2010. 205 p. Dissertacao (Mestrado em Educacéo em Ciéncias e
Matematica) — Universidade Federal de Goias, Goiania/GO.

BENEDITO A. V.; IMBERNON M. F.;FELEZ R. B. Necesidades y propuestas de
formacion del profesorado novel de la Universidad de Barcelona: profesorado. Revista
de Curriculum y Formacion del Profesorado, Granada, Espafia, v. 5, n. 2, p. 1-24,
2001. Disponivel em: http://hdl.handle.net/10481/19020>. Acesso em: 5. maio. 2017.

BOAVIDA, A. M.; PONTE, J. P. Investigacdo Colaborativa: Potencialidades e
Problemas. In GTI (Org). Reflectir e investigar sobre a préatica profissional. Lisboa:
APM. p. 43 — 55, 2002.

BOGDAN, R.; BIKLEN, S. K. Investigacdo Qualitativa em Educacdo: Uma
introducéo a teoria e aos métodos. Portugal: Porto Editora, 1994.

BOTTOMORE, T. Dicionario do Pensamento Marxista, Rio de Janeiro: Zahar,
Edic&o digital: abril 2013.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacéo. /Conselho Pleno. Parecer CNE/CP 2/2015.
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada dos
Profissionais do Magistério da Educacéo basica. Diario Oficial da Unido, Brasilia, de
25 de junho de 2015 - Sec¢éo 1, Pag. 13.

BRASIL. Constituicdo (1988). Constituicdo da Republica Federativa do Brasil:

promulgada em 5 de outubro de 1988. Organizacdo do texto: Juarez de Oliveira. 4.
ed. Sdo Paulo: Saraiva, 1990. 168 p. (Série Legislacdo Brasileira).

253


http://hdl.handle.net/10481/19020

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Lei n. 9394, 20 de
dezembro de 1996. Brasilia, DF; MEC,1996.

BRASIL. LEI n. 7044/82, de 18 de outubro de 1982. Altera dispositivos da Lei 5692/71,
de 11 de agosto de 1971, referentes a profissionalizacdo do ensino de 22 grau.
Brasilia, DF; MEC.

BRASIL. LEI n°® 5.692 - de 11 de agosto de 1971. Lei de Diretrizes de Bases. Fixa
Diretrizes e Bases para o ensino de 12 e 22 graus, e da outras providéncias. Brasilia,
DF; MEC.

BRASIL. LEI n° 11.788, de 25 de agosto de 2008. Dispde sobre o estagio de
estudantes. Brasilia, DF; MEC.

BRASIL. Ministério da Educacado. Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica.
Parametros curriculares nacionais: ensino médio. Brasilia: MEC/SEMTEC, 1999. 4v.

BRASIL. Parecer CFE N 349/72, de 6 de abril de 1972. Exercicio do magistério em 1°
grau, habilitacdo especifica de 2. ° grau. Brasilia, DF; MEC.

BRASIL. Parecer CFE n. 292/62, de 14 de novembro de 1962. Fixa matérias de
formacao pedagdgica. Brasilia, DF; MEC.

BRASIL. Parecer CFE n. 627/69. Determina que o estagio supervisionado passa a ter
o tempo minimo de 5% da carga horaria do curso. Brasilia, DF; MEC.

BRASIL. Parecer CNE/CES 15/2005 Esclarece as resolu¢cées CNE/CP 01/2002 e
CNE/CP 02/2002. Brasilia, DF; MEC.

BRASIL. Parecer CNE/CP 027/2001, de 02 de outubro de 2001. D& nova redacéo ao
Parecer CNE/CP 9/2001, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacdo de Professores da Educacdo basica, em Cursos de Nivel Superior.
Brasilia, DF; MEC.

BRASIL. Parecer CNE/CP 21/2001, de 06 de agosto de 2001. Dispde sobre a duracao
e carga horaria dos cursos de Formacao de Professores da Educacédo basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena. Brasilia, DF; MEC.

BRASIL. Parecer n. CNE/CP 28/2001, aprovado em 02 de outubro de 2001. Da nova
redacdo ao Parecer CNE/CP 9/2001, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao bésica, em Cursos de Nivel
Superior. Brasilia, DF; MEC.

BRASIL. Parecer n®9/2001, de 08 de maio de 2001. Diretrizes Curriculares Nacionais

para a Formacgdo de Professores da Educacgédo bésica, em nivel Superior, curso de
licenciatura, de graduacao Plena. Conselho Nacional de Educacéo. Brasilia, DF; MEC.

254



BRASIL. Resolugdo CNE/CP 01/2002, de 18 de fevereiro de 2002. Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacado de Professores da Educacédo basica, em
nivel superior, em cursos de licenciatura de graduacao plena. Brasilia, DF; MEC.

BRASIL. Resolugdo CNE/CP 02/2002, de 19 de fevereiro de 2002. Institui a duragéo
e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de formacédo de
professores da Educacdo basica em nivel superior. BRASIL. Conselho Nacional de
Educacao/Conselho de Ensino Superior. Brasilia, DF; MEC.

BRASIL. Resolucdo CNE/CP 2, de 2, de 1° de julho de 2015. Define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacdo pedagodgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formagéo continuada. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 2 de julho
de 2015 — Secédo 1 — pp. 8-12. Brasilia, DF; MEC.

BUHR, M.; KOSING, A. Praxis (Prética). In: Praxis: a categoria materialista de
pratica social. v. 1. Livros Horizonte. Lisboa, 1980.

BURLATSKI, F. Fundamentos da Filosofia Marxista Lenista. Tradugéo, K.
Asryants. Moscovo: Edi¢do progresso, 1987.

CALIL, A. M. Caracterizacdo da utilizacdo das TICs pelos professores de
matematica e diretrizes para ampliacdo do uso. 2011. 136 p. Dissertacao
(Mestrado em Educacéo Matematica) — UFJF, Juiz de Fora.

CALVINO, Ii. Seis propostas para o proximo milénio. Sdo Paulo: companhia das
letras, 1999.

CANARIO, R. A escola: o lugar onde os professores aprendem. Revista Psicologia
da Educacéo, Sao Paulo: Revista do Programa de Estudos pos-graduados PUC-SP,
n. 6, p. 9-27, jan/jun. 1998.

CARVALHO, A. M. P. Memdrias da prética de ensino. Relato. Rev.Fac. Educacéo, v.
18 n. 2. p.247-252, jul/dez, 1992. www.revistas.usp.br/rfe/article/view/33498. Acesso
em: 15. maio. 2018.

CASTRO, M. M. C; AMORIM, R. M. de A. A Formacéo Inicial e a Continuada:
diferencas conceituais que legitimam um espaco de formacédo permanente de
vida. Cad. CEDES vol.35 no.95 Campinas jan./abr. 2015.
http://dx.doi.org/10.1590/CC0101-32622015146800. Acesso em: 20. jun. 2016.

CHARLOT, B. Da relacéo sobre o saber: elementos para uma teoria. Trad. Bruno
Magne. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000.

CHAUI, M. Convite a Filosofia, Sdo Paulo, 5a. ed., Atica, 1995.

255


http://www.revistas.usp.br/rfe/article/view/33498
http://dx.doi.org/10.1590/CC0101-32622015146800
http://www.atica.com.br/

CLARK, R. School-University Relationships: An Interpretative Review. In:
SIROTNIK, K.; GOODLAD, J. (Eds). School-University Partnerships in Action.
Concepts, Cases and Concerns. New York: Teachers College Press, 1988.

CONTRERAS, J. Autonomia de professores. Trad. Sandra Trabuco Valenzuela.
Séo Paulo: Cortez, 2012.

COSTA, C. A. As concepcdes dos professores de Matematica sobre o uso da
modelagem no desenvolvimento do raciocinio combinatério no Ensino
fundamental. S&o Paulo, 2003, 163 p. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo
Matematica) -Centro das Ciéncias Exatas e Tecnologias, Pontificia Universidade
Catdlica de S&o Paulo.

COSTA, J. L. Provas e validagcdes em geometria em um grupo de dimenséo
colaborativa. 2008. 164 f. Dissertacdo (Mestrado) — Universidade Sao Francisco
(USF), Itatiba, 2008.

D’AMBROSIO, U. Darealidade a acéo: reflexdes sobre a educacdo e matematica.
22 Ed. S&o Paulo, SUMMUS/UNICAMP 1986.

D’AMBROSIO, U. Educacso Matemética da Teoria & Prética. 22 Ed. Educacional
Brasileira S.A: Sao Paulo: Papirus, 1997.

D’AMBROSIO, U. Etnomatemética: Arte ou Técnica de Explicar e Conhecer. 42
Ed. Atica. Sdo Paulo, 1998.

D'AMBROSIO, U. Sociedade, cultura, matematica e seu ensino. Educacido e
Pesquisa. Sdo Paulo, v. 31, n. 1, p. 99-120, jan./abr. 2005. Disponivel em:
www.scielo.br/pdf/ep/v31n1/a08v31nl.pdf. Acesso em: 23. out. 2017.

DESGAGNE, S. Réflexions sur le concept de collaborative. Les Jounées du
CIRADE. Centre Interdisciplinaire de Recherche sur I|Apprentissage et &
Developpement em Education, Université du Québec a Montreal, octubre — 1998. pp.
31-46. Traducao-Livre: Adir Luiz Ferreira. Natal/ novembro - 2003.

DEWEY, J. Vida e educacdao. 7ed. Sédo Paulo: Melhoramentos, 1979.

DUARTE, N. Aiindividualidade para-si: contribuicdo a umateoria histérico-social
da formacgéo do individuo. Edicdo comemorativa. Campinas: Autores Associados,
2013.

ESTEVES, I. Investigando os fatores que influenciam o raciocinio combinatério
em adolescentes de 14 anos — 82 série do ensino fundamental. SAO PAULO: PUC
— SP. 2001 - Dissertacdo Mestrado.

ESTEVES, M. Contributo para uma Analise de Necessidades de Formacdao
Continua de Professores no 2° Ciclo do Ensino Basico. Universidade de Lisboa,
Lisboa. 1991.

256


http://www.scielo.br/pdf/ep/v31n1/a08v31n1.pdf

ESTRELA, M2 T; MADUREIRA, I. & LEITE, T. Processos de Identificacdo de
Necessidades - Uma Reflexdo. Revista de Educacgéo, (VII) 1, 29- 48. Lisboa:
Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa. Departamento de Educacéo. 1999.

ESTRELA, M.2 T; RODRIGUES, A.; MOREIRA, J.& ESTEVES, M. Necessidades de
Formacéo Continua de Professores: Uma tentativa de Resposta a Pedidos de Centros
de Formacéo. Revista de Educacdao. Lisboa: Faculdade de Ciéncias da Universidade
de Lisboa. Departamento de Educacéao, (VII), 2, 129-149. 1998.

FARACO, C. A. Linguagem & diadlogo: as ideias linguisticas do Circulo de
Bakhtin. Sado Paulo: Parabola, 2009.

FARIA, Paulo César de. Atitudes em relacdo a Matematica de professores e
futuros professores. 2006. Tese (Doutorado em Educacédo) — Universidade Federal
do Parana, UFPR, Curitiba (PR).

FAZENDA, I. (Org.), Metodologia da pesquisa educacional (92 ed.). Sdo Paulo:
Cortez. 2004.

FERREIRA, M. S. A abordagem colaborativa: uma articulacdo entre pesquisa e
Formacdo. In. SAMPAIO, Marisa Narcizo; SILVA, Rosalia de Fatima e. (Orgs.).
Saberes e praticas de docéncia. Campinas: Mercado de letras, 2012.

FERREIRA, M. S. O continuum pesquisa/colaboracéo. In: COLOQUIO NACIONAL
DE ESTUDOS DA LINGUAGEM, 1., Natal. Anais... Natal: PPGEL, 2007. 1 CD ROM.

FERREIRA, M. S. Para ndo dizer que ndo falei de método. In: IBIAPINA.LM.L.M;
BANDEIRA. H.M.M. FORMACAO DE PROFESSORES NA PERSPECTIVA
HISTORICO-CULTURAL: vivéncias no Formar. Teresina: EDUFPI, 2017.

FERREIRA. M.S. A abordagem colaborativa: uma articulacdo entre pesquisa e
formacao. In: SAMPAIO, N.M et al. Saberes e praticas de docéncia. Campinas, SP.
Mercado de Letras. 12 ed. 2014.

FERREIRA. M.S. Um legado ambiguo. In: IBIAPINA.LM.L.M; FERREIRA. M.S;
PAIVA.M.M. Mar de Histérias. Terezinha: EDUFPI, 2017.

FERREIRA. V, L. Metodologia de matematica: histdria, curriculo e formagéo de
professores. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

FERRY, G. El trayecto de la formacion. Madrid: Paidds, 1991.
FIORENTINI D.; PASSOS, C. L. B.; LIMA R. C. R. Mapeamento da pesquisa

académica brasileira sobre o professor que ensina matematica: periodo 2001 -
2012. Campinas, SP: FE/UNICAMP, 2016. Anais.

257



FIORENTINI, D. A formacdo matematica e didatico-pedagogica nas disciplinas da
licenciatura em matematica”. In: VII Encontro de Pesquisa em Educacéo
Matematica Paulista, Sdo Paulo/BRA, 2004.

FIORENTINI, D. Producéo de saberes docentes a partir da reflexdo, da colaboracao
e de pesquisa sobre a prépria pratica. In: IBIAPINA, I. M. L. M.; CARVALHO, M. V. C.
(Org.). A pesquisa como mediacdo de praticas socioeducativos. Teresina:
EDUFPI, 2006, p. 127-143.

FIORENTINI, D. Rumos da pesquisa brasileira em educagdo matemética: o caso
da producéo cientifica em cursos de pés-graduacéo. Tese (Doutorado) - Faculdade
de Educagéo da UNICAMP, Campinas, 1994.

FIORENTINI, D; NACARATO, A. M.; PINTO, A. R. Saberes da experiéncia docente
em Matematica e Educacdo Continuada. In: Quadrante: Revista teérica e de
investigacao. Lisboa: APM, 1999.

FIORIN, J. L. Introducg&o ao pensamento de Bakhtin. Sdo Paulo: Atica, 2006.

FOESTER, E. Parceria na formacédo de professores. Revista Iberoamericana de
Educacién. OEI-Organizacao dos Estados Ibero-Amereicano, 2004, p.1-12. (ISSN:
1681-5653). Disponivel em: http://www.rieoei.org/deloslectores/554Foerste.PDF.
Acesso em: 15. set. 2016.

FOESTER, E. Parceria na formacao de professores. Sao Paulo: Cortez, 2005.

FONTANA. R. A. A elaboracéo conceitual: a dinamica das interlocu¢cdes na sala de
aula. In: SMOLKA, Ana Luiza; GOES, Maria Cecilia (Org.). A linguagem e o outro
no espaco escolar: Vygotsky e a construcdo. Campinas: Papirus, 2005. (Colecao
Magistério, formacéo e trabalho pedagogico).

FREIRE, P. Educacédo como préaticade liberdade. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1967.

FREIRE, P. Extensdo e comunicacao. Traducdo Rosiska Darcy de Oliveira. 8. ed.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983. Disponivel em:
http://forumeja.org.br/files/Extensao_ou_Comunicacaol.pdf>. Acesso em:. 29. set.
2018.

FREIRE, P. Pedagogia da Autonomia. Saberes Necessarios a Pratica Educativa.
Séo Paulo: Paz e Terra, 1999.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 172, ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.
FREITAS, M. T. A. A perspectiva sécio-histérica da constru¢cdo do conhecimento. In:
FREITAS, M. T. A; JOBIM E SOUZA, S; KRAMER, S. (Org.). Ciéncias Humanas e
pesquisa: leituras de Mikhail Bakhtin. Sdo Paulo: Cortez, 2003. p. 26-38.

GADOTTI, M. Boniteza de um sonho: ensinar-e-aprender com sentido. Novo
Hamburgo: Feevale, 2003.

258


http://www.rieoei.org/deloslectores/554Foerste.PDF

GADOTTI, M. Concepcao dialética da educacgdo: um estudo introdutério. Sao
Paulo: Cortez: Autores associados, 1988.

GALINDO, C. J. Andlise de necessidades de formacdo continuada de
professores: uma contribuicdo as propostas de formacéo. Tese (Doutorado em
Educacao). 385 f. Programa de Pds-Graduacdo em Educacédo Escolar da Faculdade
Ciéncias e Letras, Universidade Estadual Paulista, Campus Araraquara, Sao Paulo,
2011.

GALINDO, C. J. Necessidades de formacédo continuada de professores 1° ciclo
do ensino fundamental. Dissertacdo (Mestrado em Educagé&o Escolar). 196 f.
Programa de POs-Graduacdo da Faculdade de Ciéncias e Letras, Universidade
Estadual Paulista, Campus Araraquara, S&o Paulo, 2007.

GARBI, G. G. A Rainha das Ciéncias: um passeio histérico pelo maravilhoso
mundo da matematica — 3. ed ver e ampl. Sdo Paulo: Editora Livraria da Fisica em
20009.

GARCIA, B, M. M. (2003). “A formagéo inicial de professores de Matematica:
fundamentos para a definicho de um curriculum”. In: FIORENTINI, D. (org.).
Formacdo de professores de matematica: explorando novos caminhos com
outros olhares. Campinas, SP, Mercado de Letras.

GATTI, B. A.; BARRETO, E. S. S. Professores do Brasil: impasses e desafios.
Brasilia, DF: Unesco, 2009.

GATTI, B. A; BARRETO, E. S.; ANDRE, M. E. D. A. Politicas docentes no Brasil:
um estado da Arte. Brasilia: Unesco, 2011.

GERALDI, J. W. Ancoragens - Estudos bakhtinianos. Sao Carlos: Pedro & Joéo
Editores, 2015.

GHEDIN, E. Professor reflexivo: da alienagcdo técnica a autonomia da critica. In:
PIMENTA, Selma G. Professor reflexivo no Brasil - Génese e critica de um
conceito. Sdo Paulo: Cortez, 2006 p. 129-159.

GIBIM, G. F. B. Historia da disciplina escolar matematica e formacédo de
professores. 2012. 126 p. Dissertacao (Mestrado em Educac¢do Tecnoldgica) — Cefet/
MG, Belo Horizonte.

GIOVANI. F. O cotejo como marca de um estilo. In: Grupo de Estudos dos Géneros
do Discurso (Gege- UFSCar). Palavras e Contrapalavras: entendendo o Cotejo
como proposta metodologica. Sédo Carlos: Pedro & Joao Editores, 2017.

GOODSON, I. F. Dar voz ao professor: as historias de vida dos professores e o seu
desenvolvimento profissional. In: NOVOA, A. (Org.). Vidas de professores. Porto:
Porto Editora, 1992.

GUERIOS. E. Estagio Supervisionado: experiéncias e perspectivas. Anais do Xl
Encontro Nacional de Educacado Matematica — ISSN 2178-034X.

259



HUBERMAN. L. Historia da Riqueza do Homem. ZAHAR EDITORES. Ano: 1981.
IBIAPIANA, I. M. L de M. (Org.). Formacgéo de professores: texto & contexto. Belo
Horizonte; auténtica, 2007.

IBIAPINA I. M. L. de M. Pesquisa Colaborativa: Investigando, Formacédo e
Producdo de Conhecimentos. Brasilia: Liber Livro Editora, 2008.

IBIAPINA, I. M. L. de M. Préticas de Pesquisa em Educacgdo: Perspectiva para a
producao coletiva de conhecimento. In: ARAUJO. A. M; MARQUES. E de S.A. (Org.)
Educacdo em Pesquisas: Reflexfes tedricas e relatos de pesquisas em
educacao. Teresina: EDUFPI, 2015.

IBIAPINA, I. M. L. de M.; FERREIRA, M. S. A Pesquisa Colaborativa na Perspectiva
Socio-Histérica. In: SOBRINHO, J. A. de C. M. (Org.). Formacdo e prética
pedagogica: diferentes contextos de analises. Teresina: EDUFPI, 2007.

IBIAPINA, I. M. L. de M.; FERREIRA, M. S. A Pesquisa Colaborativa na Perspectiva
Socio-Histdrica. Linguagens, Educacdo e Sociedade. Teresina: EDUFPI, jan/jun.
2005, p.26-38.

IBIAPINA, I.M. L. de M.; LOUREIRO.JR.E.; BRITO, F.C.O espelho da prética:
reflexividade e videoformacéo. In: IBIAPINA, lvana Maria L. de Melo (Org.). Formacéo
de professores — texto e contexto. Belo Horizonte: Auténtica, 2007.

IBIAPINA. M. |. M. Reflex6es sobre a producdo do campo tedrico metodoldgico das
pesquisas colaborativas: génese e expansdo. Pesquisa colaborativa:
multirreferenciais e praticas convergentes / lvana Maria Lopes de Melo Ibiapina,
Hilda Maria Martins Bandeira, Francisco Anténio Machado Araujo, organizadores. —
2016.p.33-62.

IMBERNON, F. Formac&do docente profissional: formar-se para a mudanca e a
incerteza. 7 ed. S&o Paulo: Cortez, 2009.

JIMENEZ, E. A. Quando professores de Matematica da escola e da universidade
se encontram. 2002. 249 f. Tese (Doutorado) — Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp), Campinas, 2002.

KALEFF, A. M. Da rigidez do olhar euclidiano as (im)possibilidades de (trans)
formacao dos conhecimentos geométricos do professor de Matematica. 2004.
450 f. Tese (Doutorado) — Universidade Federal Fluminense, Niterdi, 2004.

KANT, I. Sobre a pedagogia. Tradugdo, Francisco Cock Fontanella. Piracicaba:
UNIMEP, 1996.

KEMMIS, S. Action Reassarch and Social Movement. A Challenge for Police
Reassarch in Educaciona Police Analysis Archives, VI, n. January 19, 1993.
(traducao livre de lvana Maria Lopes de Melo Ibiapina).

260



KOCH, I. G. V. Desvendando os segredos do texto. Sado Paulo: Cortez, 2002.
KOCH, L.V. O texto e a construcdo dos sentidos. Sado Paulo: ABDR, 2005.

KONDER, L. O futuro da filosofia da praxis: o pensamento de Marx no século
XXI. 2 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992.

KONSTANTINOV. F. V. fundamentos da filosofia marxista lenista. Trad. Joao
Alves Falcato. Novo curso editores. Venda Nova — Amadora. Portugal — 1975.

KOSIK, K. Dialética do Concreto. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1995.

LAPOINT, J. La conduit d’une etude de besoins en éducation et en formation:
une approche systémique. Québec: L’'Université du Québec.1992.

LELIS, I. A. A relacédo teoria-pratica na formacao do educador. In: CANDAU, V. M. F.
(org) Rumo a uma nova didatica, 9 ed., Petrépolis, p. 86 -89.1999.

LESSA, S. Mundo dos homens: trabalho e ser social. Sdo Paulo: Instituto Lukacs,
2012.

LESSA, S. O revolucionéario e o estudo: porque nao estudamos? Sao Paulo:
Instituto Lukacs, 2014.

LESSA, S.; TONET, I. Introducéo a filosofia de Marx. 22 Edi¢cdo. Editora Expressao
Popular Sdo Paulo — 2011.

LIBANEO, J. C. Didatica. Sdo Paulo. Editora Cortez. 1994.

LIBANEO, J. C. Reflexividade e formacdo de professores: outra oscilagdo do
pensamento pedagogico brasileiro? In: PIMENTA, S. G.; GHEDIN, E. (Orgs.)
Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito. 62 Edicdo. Sao
Paulo: Cortez, 2010.

LIBANEO. J.C. PIMENTA. S.G. Formac&o de profissionais da educac&o: Vis&o
Critica e perspectiva de mudanca. Educacdo & Sociedade, ano XX, n° 68,
Dezembro/99, p.239- 277.

LIBERALI, F. C. Formacédo critica de educadores: questbes fundamentais.
Taubaté, Sao Paulo: Cabral Editora e Livraria Universitaria, 2010.

LIBERALI, F. O diario como ferramenta para a reflexdo critica. Tese (Doutorado
em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem) — PUC/SP. 1999.

LIBERALI. F.C. As linguagens da reflexdo. In: MAGALHAES. M. C. M. (org.). A

formacao do professor como um profissional reflexivo. 22 Edicdo. Sdo Paulo:
EDUC, 2009.

261



LIMA, E. F. Andlise de necessidades formativas de docentes ingressantes numa
universidade publica. Rev. Bras. Estud. Pedagog. [online]. 2015, vol.96, n.243,
pp.343-358. ISSN 0034-7183. Disponivel em:http://dx.doi.org/10.1590/S2176-
6681/337612864. Acesso em: 14. dez. 2016.

LOPES, C. E.; COUTINHO, C. Q. S. Leitura e escrita em Educacéao Estatistica. In:
LOPES, C. E.; NACARATO, A. M. Educacdo matematica, leitura e escrita:
armadilhas, utopias e realidades. Campinas, SP: Mercado das Letras, 2009. p. 61-
78.

LUKACS, G. Para uma ontologia do ser social. Sdo Paulo, Boitempo, 2013.

MACEDO, R. S. A Etnopesquisa critica e multirreferencial nas ciéncias humanas
e na educacédo. Salvador: EDUFBA, 2000.

MACENO, T. E. Educacéo e reproducdo social a perspectiva da critica marxista.
Séo Paulo: Instituto Lukacs, 2017.

MAGALHAES, M. C. C. Escolhas tedrico metodoldgicas em Pesquisas com formacéo
de professores: como relagBes colaborativo-criticas na constituicdo de educadores.
In. MATEUS, Elaine; Oliveira, Nilceia Bueno de (Org.) Estudos Criticos da
Linguagem e Formacgdo de Professores / como de Linguas: contribuicdes
tedrico-metodoldgicas. Campinas, SP: Pontes Editores, 2014. p.17-48.

MAGALHAES, M. C. C. Formacé&o continua de professores: a organizacao critico-
colaborativa para transformacgéo. LING. — Est. e Pesq., Cataldo-GO, vol. 22, n. 2, p.
17-35, jul./dez. 2018.

MAGALHAES, M. C. C. Sessdes reflexivas como ferramenta aos professores para a
compreensao critica das acdes de sala de aula. In: Congresso da sociedade
internacional para pesquisa cultura e teoria da atividade, 5. Amsterda. Anais.
Amsterda: VRIJE Universiteit, 2002.

MAGALHAES, M. C. C.; OLIVEIRA, W. A organizacdo argumentativa da linguagem
na construcdo de contextos colaborativos de producdo de conhecimento em
Pesquisas com Formacgao de Educadores. In: LIBERALI, F. et al. Argumentac¢&o no
contexto escolar: desafios e reflexdes. Campinas: Pontes, 2016. p.205-35.

MAGALHAES, M. C. C; LIBERALI, F. C. A formacdo critico-colaborativa de
educadores: a "vida que se vive" - uma complexa escolha metodolégica. In: BALDI, E.
M. B.; PIRES, G. N. L.; SALONILDE, M. S. Politicas educacionais e praticas
educativas. Natal: EDUFRN, 2011.

MALDANER, O. A. A formacéo inicial e continuada de professores de Quimica —
professores/pesquisadores. Tese (Doutorado). Unicamp: Faculdade de Educacgéo,
Campinas, 1997.

MANACORDA, M. A. Historia da Educacéao: da Antiguidade aos nossos dias. 13. ed.
Séao Paulo: Cortez, 2010.

262



MARTINS, L. M. A formacéao social da personalidade do professor: um enfoque
vigostskiano. 2.ed. Campinas, SP: Autores Associados, 2015.

MARX, K. Manuscritos econémicos e filoséficos. Formacédo critica de
educadores: questdes fundamentais. 3 ed. Sado Paulo: Martin Claret, 2001.

MARX, K.; ENGELS, F. A Ideologia Alema. 12 ed. Sao Paulo: Boitempo, 2012.

MARX, Karl. Miséria da filosofia. Traducéo: José Paulo Neto. Sado Paulo Global 1985.

MASLOW, A. As necessidades de conhecimento e 0 seu condicionamento pelo medo
e pela coragem. In: DEUS, Jorge Dias de (Org.). A critica da ciéncia: sociologia e
ideologia da ciéncia. 22 ed. Rio de Janeiro: Zahar, 1979.

MATEUS, E.F. Um esboco critico sobre “parceria” na formagao de professores.
Educacdo em Revista Belo Horizonte v.30 n.03 p.355-384 Julho-Setembro 2014.
Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/edur/v30n3/v30n3al6.pdf. Acesso em: 12.
nov. 2018.

MEZAROS, |. Para além do capital. Trad. Isa Tavares. S4o Paulo: Boitempo, 1997.

MICHAELIS Dicionario Brasileiro da Lingua Portuguesa. 2015 Editora
Melhoramentos Ltda. Desenvolvimento e design do aplicativo. Versado 2.0 (atual).
Disponivel em: http://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/creditos/. Acesso em:
14. set. 2018.

MINAYO, M. C. S.; DESLANDES, S. F.; Neto, O. C.; GOMES, R. Pesquisa social.
Petropolis — RJ: Vozes. 2004.

MIOLA, R. J. Professores de Matematica e a producdo de objetos de
aprendizagem colaborativa para o portal educacional da Secretaria de Educacéo
do Estado do Parana. 2008. Dissertacao (Mestrado Académico em Educacao) —
Universidade Federal do Parana, UFPR, Curitiba (PR).

MIOTELLO, V. e MOURA, M.I. A alteridade como lugar da incompletude. Séao
Carlos: Pedro & Jodo Editores, 2014.

MIOTELLO.V. O cotejo se da na unidade da resposta. In: Grupo de Estudos dos
Géneros do Discurso (Gege- UFSCar). Palavras e Contrapalavras: entendendo o
Cotejo como proposta metodolégica. Sdo Carlos: Pedro & Jodo Editores, 2017.

MIOTELLO.V. Outros.... Os outros... E mais outros. In: Grupo de Estudos dos Géneros
do Discurso (Gege- UFSCar). Palavras e Contrapalavras: O outro singular. S&o
Carlos: Pedro & Jo&o Editores, 2018.

MIZUKAMI, M. G. N. Aprendizagem da docéncia: professores formadores. Revista E-
Curriculum, Sao Paulo, v. 1, n. 1, dez. — jul. 2005-2006. Disponivel em:
http://revistas.pucsp.br/index.php/curriculum/article/viewFile/3106/2046.

263


http://www.scielo.br/pdf/edur/v30n3/v30n3a16.pdf
http://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/creditos/
http://revistas.pucsp.br/index.php/curriculum/article/viewFile/3106/2046

MIZUKAMI, M. G. N. Ensino: as abordagens do processo. Sao Paulo: EPU, 1986.

MORAES, R. A. O método materialista dialético e a consciéncia. In: CUNHA, C.;
SOUSA, J. V.; SILVA, M. A. (Org.). O método dialético na pesquisa em educacéo.
Campinas: Autores Associados, 2014. p. 79-96.

MORAES, R; GALIAZZI, M. C. Anélise Textual Discursiva. ljui: Editora Unijui, 2011.
MORGADO, A. C. O; CARVALHO. J. B. P.; CARVALHO, P. Cr. P.; FERNANDEZ, P.;
Analise Combinatoéria e Probabilidade. Rio de Janeiro: IMPA/VITAE, 2004.

NACARATO, A. M; PAIVA, M. A. V. (Org.). A formacgédo do professor que ensina
matemaética: perspectivas e pesquisas. Belo Horizonte: Auténtica, 2008.

NASCIMENTO, M. G.; ALMEIDA, P.C.A.; PASSOS, L.F. Formacao docente e sua
relacdo com a escola. Rev. Port. de Educacédo. vol.29 no.2 Braga dez. 2016
Disponivel em: http://dx.doi.org/10.21814/rpe.8713. Acesso em: 11. set. 2017.

NETTO, J. P.; BRAZ, M. Economia Politica: uma introducéao critica. v. 1. Colecéo
Biblioteca Basica de Servi¢co Social. Sdo Paulo: Cortez, 2006.

NOGUEIRA, K. F. P. A pratica como componente curricular nos cursos de
Licenciatura em Matematica: entendimentos e alternativas para sua
incorporacao e desenvolvimento. Dissertacdo de Mestrado. UFMS, 2012.

NONATO, K. J. Estagio supervisionado em matematica: contribuicdes para a
formacdo de professores de Matematica. 2011. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo Matemética) — Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, Campo
Grande/MS.

NOVOA, A. (Org.). Vidas de Professores. Porto, Portugal: Porto Editora, 1992b.

NOVOA, A. O passado e o presente do professor. In NOVOA, Antonio. Profiss&o
professor. Porto: Porto, 1995.

NOVOA, A. Os professores a sua formacao. Lisboa, PT: Dom Quixote, 1992a.

NOVOA, A. Para uma formacéo de Professores construida dentro da profisséo.
Revista  Educacion, Espanha, p. 29, 2009. Disponivel  em:
http://www.revistaeducacion.educacion.es/re350/ re350_09por.pdf. Acesso em: 28.
nov. 2018.

NUNES, Clarice. Memoria e histéria da educacéo: entre praticas e representacoes.
In: BARBOSA, Raquel L. Leite (Org.) Formacdo de professores: desafios e
perspectivas. Sao Paulo: Editora UNESP:2003, p..131-145.

OLIVEIRA, K. M. Vygotsky — Aprendizado e Desenvolvimento um processo
sociohistorico. 1. ed. S&o Paulo, 2010.

264


http://dx.doi.org/10.21814/rpe.8713

OLIVEIRA, M. A. M. Praticas vivenciadas na constituicdo de um curso de
licenciatura indigena em matematica para as comunidades indigenas Guarani e
Kaiowa de Mato Grosso do Sul. 2009. 133 p. Dissertacao (Mestrado em Educacgéo
Matematica) — Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, Campo Grande/MS.

OLIVEIRA, M. H. C. Metodologia da Linguagem. 7.ed. S&o Paulo: Saraiva, 2007.

PAIVA, M. A. V. (Org.). A formacdo do professor que ensina matematica:
perspectivas e pesquisas. Belo Horizonte: Auténtica, 2008. p. 61-76.

PASSEGGI, M. C. As duas faces do memorial académico. Odisséia, v. 9, n. 13-14.
Programa de P6s-Graduacéao em Estudos da Linguagem. Natal, RN: EDUFRN, 2006.
PASSEGGI, M. C. et al. Memdrias, memoriais: pesquisa e formacdo docente.
Natal, RN: EDUFRN: S&o Paulo: Paulus, 2008.

PEREIRA, P. S.; NOGUEIRA, K. F. P; y JORGE, N. M. Parcerias Universidade -
Escola estabelecidas no processo formativo propiciado pelo Programa
Observatorio da Educacao (OBEDUC). Uni-pluriversidad, 18(2), 70-86. Disponivel
em: https://doi.org/10.17533/udea.unipluri.18.2.05. Acesso em: 2. mar. 2018.

PEREIRA, P. S.; SAKAI E. C. T.; NOGUEIRA, K. F, P. Colaboragédo: uma acéo para
legitimar as pesquisas da propria pratica de professores de Matematica.
Cadernos Cenpec. Séo Paulo, v. 8, n. 1, p. 05 — 28. 2018.

PEREIRA, P.S. Apresentando pesquisas que tratam da disciplina préatica de ensino de
matematica/estagio supervisionado e da pratica como componente curricular no
periodo de 2005 a 2012, Anais XI ENEM, Sociedade Brasileira de Educacao
Matematica, 2013.

PIMENTA, S. G. (Org). Saberes pedagogicos e atividade docente. Sdo Paulo:
Cortez Editora, 2009.

PIMENTA, S. G. Formacado de professores: saberes da docéncia e identidade do
professor. In: FAZENDA, I. (Org.). Didéatica e interdisciplinaridade. Campinas-SP:
Editora Papirus, 1998. p. 161-178.

PIMENTA, S. G.; ANASTASIOU, L. G. C. Docéncia no ensino superior. Sdo Paulo:
Cortez, 2010.

PIMENTA, S.G.; o Estagio na Formacdo de professores; Unidade teoria e
Pratica? Sao Paulo, Cortez, 32 edicdo, 2002.

PINTO. V.A. Ciéncia e existéncia. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1979.

PINTO. V.A. Sete licdes sobre educacdo de adultos. 16 ed. Sdo Paulo: Cortez,
2010.

PONTE, J. P., JANUARIO, C., FERREIRA, I. C., & CRUZ, I. Por uma formac4&o inicial
de professores de qualidade. (Documento de um grupo de trabalho do CRUP —
Conselho de Reitores das Universidades Portuguesas). 2000. Disponivel

265


https://doi.org/10.17533/udea.unipluri.18.2.05

em:http://www.educ.fc.ul.pt/docentes/jponte/artigos-por-temas.htm. Acesso em: 14.
fev. 2019.

PONZIO, A. A revolucao bakhtiniana: o pensamento de Bakhtin e a ideologia
contemporéanea. 2 ed. Sao Paulo: Contexto, 2015.

ROCHA, J. C.; O ensino de analise combinatoéria: uma discussao sobre o uso do
principio multiplicativo na resolucdo de problemas. Sdo Paulo, 2002, 96 p.
Dissertacao (Mestrado em Educacao) — Faculdade de educacéo, Universidade de Séao
Paulo. 2002.

RODRIGUES, A. Analises de praticas e de necessidades de formacao. Ciéncias
da Educacéo. Direcdo-geral de Inovacéo e de Desenvolvimento Curricular. Ministério
da Educacéo. 2006.

RODRIGUES, A. Necessidades de formacdo — Contributo para o estudo das
necessidades de formacéo dos professores do ensino secundario. Dissertacao
de Mestrado em Ciéncias da Educacdo. Universidade Lisboa: Faculdade de
Psicologia e de Ciéncias da Educagao. 1991.

RODRIGUES, A.; ESTEVES, M. A andlise de necessidades de formacdo de
professores. Colecado Ciéncias da Educacéo. Porto. Porto Editora 1993.

ROLDAO, M. C. A FORMACAO DE PROFESSORES COMO OBJECTO DE
PESQUISA- contributos para a construcéo do campo de estudo a partir de pesquisas
portuguesas. Revista Eletrénica de Educacéo, v. 1, n. 1, set. 2007. Disponivel
em:www.reveduc.ufscar.br/index.php/reveduc/article/viewFile/5/5.

ROOS, L. T. W. (Re)Significacbes de formadores de professores sobre formacao
docente em Matemética. 2007. 130 f. Tese (Doutorado) — Universidade Metodista de
Piracicaba (UNIMEP), Piracicaba, 2007.

SANDES J. P.; MOREIRA G.E. Educacao matematica e a formacao de professores
para uma pratica docente significativa. Revista @mbienteeducacdo. Sdo Paulo:
Universidade Cidade de Sao Paulo, v. 11, n. 1, p. 99-109 jan./abr. 2018.

SANTOS, B. P.Paulo Freire e Ubiratan D’Ambrosio: contribuicoes para a
formacao do professor de Matemética no Brasil. 2007. 444 f. Tese (Doutorado) —
Universidade de Sao Paulo (USP), Sao Paulo, 2007.

SANTOS, M. X. A formacéo em servico no PNAIC de professores que ensinam
Matematica e construcdes de praxis pedagoégicas. 135f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacédo) - Universidade de Brasilia/Programa de Pds-Graduagdo em Educacéo.
Brasilia, 2017.

SANTOS, P. I.; MACHADO, L. B. Entre a vocacéao e os desafios: as representacdes
sociais do ser professor. Revista Profissdo Docente, Uberaba, MG, v. 10, n. 21, p.

266


http://www.educ.fc.ul.pt/docentes/jponte/artigos-por-temas.htm

2-17, 2010. Disponivel em:
http://www.uniube.br/propepe/mestrado/revista/voll0/entre a vocacao santos.pdf.
Acesso em: 12. jan. 2018.

SBEM - Sociedade Brasileira de Educacao Matemética. Subsidios para adiscusséo
de propostas para os cursos de Licenciatura em Matematica: uma contribuicao
da Sociedade Brasileira de Educacdo Matemética, 2003. Disponivel em:
http://www.prg.rei.unicamp.br/ccg/subformacaoprofessores/SBEM _licenciatura.pdf.
Acesso em: 12. maio. 2016.

SCHEID, N. M. J.; SOARES B. M.; FLORES, M. L. T. Universidade e Escola Basica:
uma importante parceria para o aprimoramento da educacédo cientifica. Revista
Brasileira de Ensino de Ciéncia e Tecnologia. v. 2, n. 2, mai./ago. 2009.

SILVA T. A. A dialética materialista e a prética social. Movimento. 2006, 12 (Mayo-
Agosto). Disponivel em:<http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=115315946006> ISSN
0104-754X. Acesso em: 12. jan. 2018.

SILVA, M. Sala de aula invertida e Sala de aula interativa: defesa da docéncia
fortalecida. (Apresentacdao no 6° Simposio Hipertexto e Tecnologias na Educacao e
2° Coloquio Internacional de Educacdo com Tecnologias.) Recife: UFPE, 2015. Anais.

SILVA. R. A. Comunhdo: breve estudo da utilizacdo do termo koinonia na cultura
helénica e sua incorporacdo no ambito cristdo do novo testamento e no periodo
patristico. Revista Eletronica Espaco Teoldgico. ISSN 2177-952X. Vol. 10, n. 17,
janf/jun, 2016, p. 321-328.

SMYTH, J. Teachers’ work and the politics of reflection. American Educational
Research journal, v.29, n.2, p. 167-300, 1992.

SOARES, | C. A formacdo do professor em exercicio: uma andlise da
Licenciatura Plena Parcelada em Matematica na UNEMAT. 2005. 141 f.
Dissertacao (Mestrado) — Universidade Sao Francisco (USF), Itatiba, 2005.

SOARES, J. R.; BARBOSA, S. M.C. O movimento do sujeito na pesquisa qualitativa
de autoconfrontacao simples e cruzada. In: ALVES-MAZZOTTI, Neiza de L. F. Fumes;
AGUIAR, Wanda Maria Junqueira de (Orgs.). Estudos sobre a atividade docente:
aspectos tedricos e metodoldgicos em questdo. Sdo Paulo: EDUC; EDUFAL, 2010.

SOUSA, J. de. A construcao da identidade profissional do professor de
Matematica no Projeto de Licenciaturas Parceladas da UNEMAT/MT. 2009. 284 f.
Tese (Doutorado) — Pontificia Universidade Catodlica de Sdo Paulo (PUC-SP), Séo
Paulo, 2009.

SOUTO, R. M. A. Egressos da licenciatura em matematica abandonam o magistério:
reflexdes sobre profissédo e condi¢cdo docente. Educ. Pesqui., Sdo Paulo, v. 42, n. 4,
p. 1077-1092, out./dez., 2016. Disponivel em: http://dx.doi.org/10.1590/S1517-
9702201608144401. Acesso em: 12. jan. 2018.

SOUZA, L. O. O desenvolvimento profissional de professores em estatistica: um
projeto multidimensional de formacé&o colaborativa. 2013. 195f. Tese (Doutorado

267


http://www.uniube.br/propepe/mestrado/revista/vol10/entre_a_vocacao_%20santos.pdf
http://www.prg.rei.unicamp.br/ccg/subformacaoprofessores/SBEM_licenciatura.pdf
file:///C:/Users/kelyn/OneDrive/Documentos/TESE%20KELY/9%20OUTUBRO/%3chttp:/www.redalyc.org/articulo.oa%3fid=115315946006%3e
http://dx.doi.org/10.1590/S1517-9702201608144401
http://dx.doi.org/10.1590/S1517-9702201608144401

em Ensino de Ciéncias e Matematica) Universidade Cruzeiro do Sul, Sdo Paulo (SP),
2013.

SOUZA, S. J; ALBUQUERQUE, E. D. P. A pesquisa em ciéncias humanas: uma leitura
bakhtiniana Bakhtiniana, Rev. Estud. Discurso vol.7 no.2 Sao Paulo July/Dec. 2012.
Disponivel em: http://dx.doi.org/10.1590/S2176-45732012000200008.

STURM, W. As possibilidades de um ensino de Analise Combinatoria sob uma
abordagem alternativa. 1999. 94 f. Dissertacao (Mestrado) — Universidade Estadual
de Campinas. Faculdade de Educacdo.Campinas, S&do Paulo, 1999.

THERRIEN, J. O saber do professor. In: VIEIRA e MATTOS (orgs.) Educacao:
olhares e saberes. Fortaleza: Ed. Demadcrito Rocha, 2000, p. 19-23.

VALENTE, W. R. A Prética de Ensino de Matematica e o Impacto de um Novo Campo
de Pesquisas: A Educacdo Matematica. ALEXANDRIA Revista de Educacdo em
Ciéncia e Tecnologia, v.7, n.2, p.179-196, novembro 2014 ISSN 1982-5153.
Disponivel em: https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/6170849.pdf. Acesso em:
20. jan. 2018.

VARELA, G. Uma abordagem histérico-critica da formacédo de professores de
matematica no Timor Leste: diagndstico e proposicao. 2011. 200 p. Dissertacao
(Mestrado em Educacédo em Ciéncias e Matematica) — Universidade Federal de Goiés,
Goiania/GO. 2011.

VASCONCELOS, C. S. Planejamento: projeto de ensino-aprendizagem e projeto
politico-pedagoégico. Sao Paulo: Libertad, 2008.

VAZQUEZ, A. S. Filosofia da praxis. Buenos Aires: Consejo Latinoamericano de
Ciéncias Sociales — CLACSO; Séo Paulo: Expresséo Popular, Brasil, 2007.

VIEIRA, H. M. IBIAPINA.I.M.L.M. A contradicdo como origem do desenvolvimento do
trabalho docente. In: IBIAPINA.LM.L.M; BANDEIRA. H.M.M. formacdo de
professores na perspectiva histérico-cultural: vivéncias no Formar. Teresina:
EDUFPI, 2017.

VOLOCHINOV, V. N. A construcdo da Enunciacéo e Outros ensaios. Trad. Jodo
Wanderley Geraldi. Sdo Carlos: Pedro & Joéo Editores, 2013.

VOSGERAU D. S. R.; ROMANOWSKI, J. P. Estudos de revisdo: implicacdes
conceituais e metodolégicas. Revista Dialogo Educacional, Curitiba, v. 14, n. 41, p.
165-189, jan./abr. 2014.

WAGNER. V. M. P. S; BORTOLOTI. R. D. M; FERREIRA. J. R. Andlise das resolucdes
corretas e erradas de combinatoria de futuros professores de Matematica. Educacéao
Matematica Pesquisa, Sao Paulo, v.15, n.3, pp.692-629, 2013.

ZABALZA, M. Planificacdo e desenvolvimento curricular na escola. Rio Tinto:
EdicOes Asa. 1994.

268


http://dx.doi.org/10.1590/S2176-45732012000200008
https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/6170849.pdf

ZEICHNER, K. A formacao reflexiva de professores: ideias e praticas. Lisboa:
Educa,1993.

ZEICHNER, K. Para aléem da divisdo entre professor-pesquisador e pesquisador
académico. In: GERALDI, C. M.G.; FIORENTINI, D.; PEREIRA, E. M. A. (orgs).
Cartografias do trabalho docente: professor(a) -pesquisador(a). Campinas, SP:
Mercado de Letras, 1998.

ZEICHNER, K. Uma agenda de pesquisa para a formacdo docente. Formacao
Docente — Revista Brasileira de Pesquisa sobre Formacao Docente, v. 1, n. 1, p.
13-40, ago./dez. 2009. Disponivel em:
http://formac&odocente.autenticaeditora.com.br. Acesso em: 24. jan. 2019.

ZEICHNER, K. Uma analise critica sobre a “reflexdao” como conceito estruturante na

formacdo docente. Educ. Soc., Campinas, vol. 29, n. 103, p. 535-554, maio/ago.
2008.

269


http://formaçãodocente.autenticaeditora.com.br/

- ANEXOS -

00 00 00

270



ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Servigo Pablico Federal
Ministério da Educacan
Fundagao Universidade Federal de Mato Grosso do Sul

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , portador(a) do CPF
autorizo por meio do presente termo, a académica Kely Fabricia Pereira Nogueira do

Doutorado em Educacdo Matemética da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
— UFMS, a utilizar, integralmente ou em partes, sem restricbes de prazo, meus
registros escritos e video-gravacoes para fins de pesquisa académica, podendo
divulga-los em publicacfes, congressos e eventos da area com a condi¢cdo de que

estara garantindo meu direito de anonimato.

Nome completo

Data:
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ANEXO B. ESTRUTURA CURRICULAR - UFMS

Disciplinas obrigatorias oferecidas:

Cdédigo Nome da disciplina Carga horéria
[22010001116]|Intr0dugéo a légica 68 horas
[22010001108]|Construcdes geométricas 68 horas
[22010000926]|Introducéio ao célculo 102 horas

[22010001124]Pratica de ensino de matematica |

68 horas

Caodigo Nome da disciplina Carga horéria
[22010000942]Calculo i 102 horas
[22010001132]Préatica de ensino de matematica |l 68 horas
[30010000030][Psicologia e educacéo 51 horas

[22010000047][Vetores e geometria analitica

68 horas

Nome da disciplina

Caodigo Nome da disciplina Carga horéria
[31010000976][Fundamentos de didatica 51 horas
[22010000012]Algebra linear 68 horas
[22010000950]Calculo 11 102 horas
[22010001159]Préatica de ensino de matematica |l 68 horas
22010001140]Algebra | 68 horas

Carga horéria

[22010001035]|Calculo Il 102 horas
[24010000108]|Fisica | 68 horas
[22010001167]Algebra I 68 horas
[22010001175]Pratica de ensino de matematica IV 68 horas

[31010000968][Politicas educacionais

51 horas

Cdédigo Nome da disciplina Carga horéria
[22010001205]Préatica de ensino de matemaética V 68 horas
[24010000051]|Fisica Il 68 horas
[22010001183]|Geometria | 68 horas
[22010001191]Algebra Il 68 horas

[22010001213][Estagio obrigatorio | 90 horas
Caodigo Nome da disciplina Carga horéria

[22010001256]Estagio obrigatério I 100 horas
[22010001221]|Geometria Il 68 horas
[22010000071]|Probabi|idade e estatistica 68 horas
[22010001248]Pratica de ensino de matematica VI 68 horas
22010001230]Algebra iv 68 horas

Carga horéria

Cdodigo Nome da disciplina
[22010001264] Evolucéo das ideias da matematica e resolucéo de
problemas

68 horas
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Caodigo

Nome da disciplina

[22010001280]Estéagio obrigatdrio || 100 horas
[31010000941][Educacéo especial 51 horas
[22010000063]Métodos numéricos 68 horas

[ [ 68 horas

Carga horéria

[30010000048][Educacéo das relacdes étnico-raciais 34 horas
[22010001302][Estagio obrigatoério IV 110 horas
[22010001299]|Analise real ii 68 horas
31010000950]Estudo de libras 51 horas

Caodigo Nome da disciplina Carga horéria
[22010001078]Pratica de ensino de matematica VII 68 horas
[22010001051]Funcdes de uma variavel complexa 68 horas
[22010001043][Equacbes diferenciais ordinarias e aplicacdes 68 horas
[22010000535] Topologia 68 horas
[22010000497]|[Geometria diferencial 68 horas
[22010000489][Espacos métricos 68 horas
[22010001310]/Atividades complementares 200 horas
[22010000470][Calculo avancado 68 horas
[22010001094][T6picos de matematica 68 horas
[22010001086]Topicos de educacdo mateméatica 68 horas
[22010001060][Otimizacao 68 horas

Retirado de http://sien.ufms.br/cursos/grade/2201, acesso em 02/10/2017.
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APENDICE A: ENCONTROS

ENCONTROS CONTEUDO
10 Apresentagao da Professora e do Plano de ensino da disciplina e
a proposta da pesquisa.
20 Apresentacdo dos professores da Educacao basica —
Estabelecimento de Parceria.

3¢ Pesquisa Colaborativa: Investigando, Formagédo e Producao de
Conhecimentos. (IBIAPINA, 2008).

40 Pesquisa Colaborativa: Investigando, Formacdo e Producao de
Conhecimentos. (IBIAPINA, 2008).

59 Praticas de Pesquisa em Educacao: Perspectiva para a producao
coletiva de conhecimento. (IBIAPINA, 2008).

62 Didlogo sobre as qualidades indispensaveis ao exercicio do

Magistério e favoraveis ao estabelecimento de boas relacdes entre
professor e aluno.

79 Didlogo sobre os conteuddos de Numeros Complexos. E a
importancia da licenciatura em Matematica. Qual sua funcéo?

8° O que te afeta ou afetou no processo da constituicdo de professor,
no caminho percorrido no Curso de Licenciatura.

0 Dialogo sobre os contetdos de Niumeros Complexos.

109 A Pratica de Ensino de Matematica e o Impacto de um Novo Campo
de Pesquisas: A Educacdo Matemética (VALENTE, 2014)

119 Dialogo sobre os contetdos de Niumeros Complexos.

129 Dialogo sobre as necessidades referentes ao processo de forma-
se professor de Matematica.

130 Apresentacdo de minicurso envolvendo os contetdos de NUmeros
Complexos.

149 O Cinema vai a Universidade: “Entre os Muros da Escola”

159 Apresentacdo de minicurso envolvendo os conteudos de NUmeros
Complexos com materiais concretos.

169 Apresentacdo de minicurso envolvendo os contetdos de NUmeros
Complexos.

179 Registro dos confrontos com base no filme: “Entre os Muros da
Escola”.

18-° Dialogo sobre como ensinar contetidos de Andlise Combinatoria.

As possibilidades de um ensino de Anélise Combinatéria sob uma
abordagem alternativa. (STURM, 1999).

20-° Redefinindo o Conceito sobre Pratica de Ensino a partir de Artigos,
dissertacOes e Teses.

21-° Estudos e Dialogo sobre como ensinar conteidos de Analise
Combinatoria.

220 (Res)Significando a importancia do componente curricular “Pratica
de Ensino”.

232 Minicurso envolvendo os contetdos de Analise Combinatdria com
materiais concretos.

240 Dialogo sobre o texto: Na trilha do tempo: planejamento de ensino

e pratica pedagogica. Em: O processo dialdgico: conceito de
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planejamento de ensino internalizado pelos professores de ensino
superior e a pratica pedagogica (ARAUJO, 2010)

250 Minicurso envolvendo os contetdos de Analise Combinatéria com
materiais concretos.

262 Diédlogo sobre o texto: Na trilha do tempo: planejamento de ensino
e pratica pedagodgica. Em: O processo dialégico: conceito de
planejamento de ensino internalizado pelos professores de ensino
superior e a pratica pedagogica (ARAUJO, 2010)

270 Minicurso envolvendo os contetdos de Analise Combinatéria com
materiais concretos.

282 Didlogo sobre o modelo de planejamento realizado (ARAUJO,
2010) e as diferentes maneiras de Ser professor (Fabula).

29-° Minicurso envolvendo os conteudos de Analise Combinatéria com
materiais concretos.

302 Producdo um texto que narre sua propria historia de ensino de
Matematica, desde 0s primeiros anos escolares até o curso de
Matematica.

31-° Minicurso envolvendo Significado do Planejamento

320 Minicurso envolvendo Necessidade e importancia do planejamento

33¢ Para uma formacao de Professores construida dentro da profissao.
(NOVOA, 2009) Dialogo sobre o que é ser professor de
Matematica.

34¢° Para uma formacéo de Professores construida dentro da profisséo.

(NOVOA, 2009) Didlogo sobre o que é ser professor de
Matematica.
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APENDICE B: ELEMENTOS PARA ORIENTAR ESCRITAS DA MEMORIA

1. Identificacédo pessoal:

nome, local e data de nascimento;

caracteristicas de sua familia (pais, irmaos e outras pessoas proximas a vocé);
profissdo e escolaridade de seus pais;

cidade em que vocé reside hoje;

estado civil;

principais atividades que exerce atualmente;

quaisquer outros assuntos que vocé julgue relevantes quanto a sua vida
pessoal para a escrita de suas memorias.

2. Vida escolar (com énfase no ensino e aprendizagem de Matematica)

momento e local em que iniciou a escolarizacao;

escolas que frequentou até hoje;

lembrancas da vida escolar;

praticas pedagogicas dos professores, particularmente com a Matematica,
caracteristicas de seus professores (especialmente os de Matematica), tais
como sexo, raca, idade, formacdo académica, relacionamento com os alunos,
uso de recursos no ensino (aula expositiva, livros didaticos, trabalhos em grupo,
aulas de exercicios, filmes, jogos, computador, calculadora, leitura de textos
etc.);

contetdos de Matematica nos quais teve facilidade ou dificuldades e dos quais
gostou ou nao gostou;

professores que vocé teve e foram importantes na sua vida, por aspectos
positivos ou negativos;

mudancas significativas ocorridas no ensino em geral e no ensino de
Matematica, em particular, para a sua vida escolar;

razdes para a realizacao do curso de licenciatura em Matematica,

quaisquer outros assuntos que vocé julgue relevantes quanto a sua vida

escolar para a escrita de suas memarias.
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APENDICE C: REFLETINDO SOBRE SI E OS OUTROS... MOMENTOS
ESSENCIAIS PARA A CONSTITUICAO DO PROFESSOR DE MATEMATICA

Infancia e da Adolescéncia

Brincadeiras e afazeres preferidos.

Gosto pelo estudo, pela leitura e pela escrita.

Pessoas que mais influenciaram os seus estudos — seja encorajando,
auxiliando nas tarefas, indicando leituras, sanando duvidas, tornando-se
exemplos....

Situacdes marcantes desse periodo.

Algum livro, autor especial, programas ou filme.

Lembrancgas das aulas no Ensino Médio

As aulas de Matematica.

Os professores.

Local de realizacdo do Ensino Bésico.

Dificuldades encontradas no Ensino Basico.

Professores, colegas ou situacdo que ficou marcado durante a realizagédo do
ensino basico.

Leituras/autores importantes desse periodo.

Sobre a escolha do curso de Matematica

Motivos que os levaram a escolher o curso de formagéo de professores de

Matematica.

Projetos para o futuro profissional.

Outras opcdes e projetos que teve de abandonar em funcdo dessa escolha

profissional.

Lembrancas da realizagcdo do curso de graduacao

Lembrancas dos assuntos estudados e de formas e métodos de estudos.
Lembrancas de professores, colegas ou situacéo que ficou marcada (0) nesse
periodo.

Interesse pelo ensino e pela aprendizagem da matematica.

Leituras/autores importantes desse periodo.

Cursos de P6s-Graduacéo realizado

Areas dos cursos realizados.
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¢ Relacédo desses cursos com a formacéo de professores de Matematica.

e Temas desenvolvidos em sua monografia, dissertacao ou tese.

e Leituras/autores importantes desse periodo.

Atuando como professor (a) de Matematica

e Razlbes que as levaram a dedicar-se ao ensino de Matematica.

e Acontecimentos, experiéncias e episddios vivenciados que considera relevante
a formacao de professores de Matematica.

e Acontecimentos, experiéncias e episddios vivenciados que trouxe
constrangimento ou que considera contraria a formagdo do professor de
Matematica.

e Percepc¢bes no modo como os alunos aprendem e no modo de ensina-los.

e Situacles, pessoas, livros e autores que o/a marcaram durante sua vida
profissional.

e Percepcoes, sentimentos e mudangas enquanto professor de Matemaética.

e Teorias, pesquisas, experiéncias, praticas, encaminhamentos e orientacdes
gue considera interessantes no dia a dia da sala de aula.

e Planejamento e desenvolvimentos das aulas.

e Lembrancas do cotidiano escolar que considera relevante para formacao de
seus alunos.

Relacdo com professores que ensinam Matematica na Educacéo Basica

e Contatos com professores de Matematica do Ensino Basico.

e Duvidas, certezas, apreensfes, desanimos desses professores com o0 ensino
de Matemética.

e Experiéncias vividas por esses professores e sugestdes colocadas por eles que
considera interessante para reflexdo no ambiente do curso de matemaética.

Quanto a sua participacdo nas aulas da préatica de ensino de matematica lll

e Percepcbes sobre o projeto politico pedagdgico do curso de Matematica em
implantagé&o.

e Contribuicbes para implantacdo do projeto.

e AvaliacOes e sugestdes que considera importante.

e Percepc¢bes de mudangas no desenvolvimento das aulas apés 0s encontros

e Discussao com colegas sobre possiveis mudancas de postura do professor em

sala de aula.
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e O cotidiano na sala de aula e no ambiente do curso.
e Visdo de mundo, de ensino de Matematica e de sociedade que discute em sala
de aula.
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APENDICE D: ALGUMAS DAS QUESTOES QUE EMERGIRAM NO/DO GRUPO via
FORMACAO ESPIRALADA DIALOGICA

1.Todo professor deve planejar racionalmente seu trabalho a fim de garantir o
éxito de todos nos objetivos que Ihe s&o designados.

Por que é assim?

Em que isso é constitutivo do processo educativo?

Em que essa exigéncia € dificil de pér em pratica?

O que ocorreria se néo levasse em conta essa exigéncia?

Em que essa exigéncia € perigosa?

Como se preservar com esses perigos?

2.Todo professor deve ser capaz de improvisar e de tomar decisfes na
emergeéncia.

Por que é assim?

Em que isso é constitutivo do processo educativo?

Em que essa exigéncia é dificil de p6r em pratica?

O que ocorreria se ndo levasse em conta essa exigéncia?

Em que essa exigéncia € perigosa?

Como se preservar com esses perigos?

3.Na sua opinido, qual a funcdo das disciplinas de pratica de ensino de
matematica no curso de licenciatura em matematica.

4.Comente sobre as necessidades referentes ao seu processo de formacao no
curso de licenciatura em Matematica.

5.0 que vocés consideram essencial a ser destacado nas Diretrizes Curriculares
para o Ensino Médio - Matematica, envolvendo o contetddo Analise
Combinatoria?

6. Como nos constituimos professor de Matematica?

7. O que é “ser” professor de Matematica?
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