PENSANDO A FORMACAO E A ORGANIZACAO DA VIDA PROFISSIONAL
DO PROFESSOR DE MATEMATICA

Pensamos que é correto afirmar que, para concebermos adequadamente uma formagéo
pré-servico do professor de Matematica, nas Licenciaturas, € preciso ter sempre, como
referéncia, alguma resposta a pergunta o que é a vida profissional deste profissional? Os
trés artigos aqui apresentados procuram responder a aspectos desta pergunta. O
primeiro, por Patricia Linardi, teve por objetivo principal desenvolver um conjunto de
instrumentos que pudessem ser usados para investigar como o professor de Matematica
organiza as suas atividades profissionais, inclusive a atividade de preparar aulas (em
particular, o estudo se preocupou com a formacdo matematica na licenciatura, e como
ela esté refletida na organizacao das atividades de sala de aula). No caso da licenciatura,
isto quer dizer tentar antecipar, de maneira confiavel, que impacto as crencas e
conhecimentos do futuro professor terdo na organizacdo de suas atividades
profissionais. O segundo artigo, por Carlos Alberto Francisco, relata um estudo das
formas pelas quais uma professora de Matematica organiza suas atividades
profissionais. Este estudo revelou a questdo do gerenciamento da classe como central
para a professora, a ponto de se sobrepor a questdo didatica propriamente dita. O
terceiro e ultimo artigo, por Viviane C. A. de Oliveira, discute parte de um curso de
extensdo, denominado ESPACO, ARITMETICA, ALGEBRA E TOMADA DE DECISAO: UM
CURSO DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL PARA PROFESSORES DE MATEMATICA. Em
particular, analisamos o modulo TOMADA DE DECISAO, que representa 0 uso de
categorias da vida cotidiana com organizadoras da formacdo matematica do professor.
As nocOes de estranhamento e de descentramento foram tomadas como centrais neste
processo. Os trés estudos tém seu fundamento teérico no Modelo dos Campos
Semanticos, um modelo epistemolégico no qual a nocdo de conhecimento ¢é
reformulada, de modo a tornar-se fortemente ligada a nocao de significado.
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O objetivo principal desse estudo foi desenvolver um conjunto de instrumentos que
pudessem ser usados para investigar (conhecer) como o professor de matematica (pré-
Oou em servigo) organiza as suas atividades profissionais, inclusive a atividade de
preparar aulas. A motivacdo para este foram duas. Primeira, produzir um conjunto de
instrumentos que pudessem ser usados para favorecer a tomada de decisdo dos
formadores de professores de matematica, provendo informacdes que guiassem a
escolha das acOes a serem tomadas. Segunda, produzir um conjunto de instrumentos
confiaveis que pudessem ser usados na producdo de pesquisa sobre o impacto, da
formacdo de professores, na préatica profissional desses. O suporte tedrico para 0s
procedimentos e a analise vém do Modelo dos Campos Semanticos (LINS, 1997, 1999).
Os instrumentos se mostraram adequados ao que se queria realizar, sugerindo
fortemente que possam servir para informar as acdes de formadores de professores de
matematica, sem precisar recorrer a abordagens etnograficas. Essa € a primeira
contribuicdo. Com relacdo a pratica e a formacdo matematica, os resultados deste
estudo, com essa particular professora, indicam que: (a) ela é capaz de tratar com a
matematica do matematico (modos definicional, internalista e simbolico de producéo de
significados), mas (b) esses modos de producdo de significado ndo se revelam como
organizadores de sua pratica enquanto professora de matematica. A segunda
contribuicdo deste estudo € sugerir de que forma o atual padrdo de formacdo de
professores de matematica (3+1) é inadequado (no que se refere a cursos de conteddo
matematico estruturados sobre as categorias da matematica do matematico: Algebra
Linear e Analise, por exemplo).

Palavras-Chave: Educacdo Matematica, Formacdo de Professores, Modelo dos Campos
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O objetivo principal desse estudo foi desenvolver um conjunto de instrumentos
que pudessem ser usados para investigar (conhecer) como o professor de matematica
(pré- ou em servico) organiza as suas atividades profissionais, inclusive a atividade de
preparar aulas. A motivacdo para este foram duas.

Primeira, produzir um conjunto de instrumentos que pudessem ser usados para
informar as acdes de formadores de professores de matematica. Daremos um exemplo:
se na analise realizada é visivel que o professor ndo associa interacdo a aprendizagem, o
formador poderia propor a leitura de um texto (o capitulo de um livro, por exemplo) que
tratasse de uma direcdo oposta, com a finalidade de estender e variar o entendimento do
professor sobre aprendizagem. Naturalmente, para cada possivel indicacdo obtida com
os instrumentos, o formador ndo somente tera muitas opgdes sobre as acbes a serem
tomadas, como também, e tdo importantes, sobre quais decisdes dependem, fortemente,
da experiéncia e das crencas dos professores.

Segunda, produzir um conjunto de instrumentos confiaveis que pudessem ser
usados na producéo de pesquisas, sobre o impacto da formacéo de professores na pratica
profissional desses. Mais especificamente, pesquisas que pudessem concluir se ou néo,

de que maneiras e qual a extensdo, realizar cursos de matematica “avangada” (por



exemplo, Célculo, Analise ou Algebra Linear) tem um impacto real sobre como o
professor ensina matematica. H4, cada vez mais, uma visdo de que o impacto nao é
significante, mas essa visdo ndo estd comprovada por meio de pesquisas (WILSON et
al., 2001; LINARDI, 2008); Desde os tempos de Felix Klein esta visdo tem sido
promulgada. Pesquisas atuais utilizam, para este tipo de estudo, fracos indicadores
(“procuragdes”) — por exemplo, nimero de cursos em conteldo realizados pelo
professor, comparagdo do desempenho de alunos em testes padronizados — que
objetivam responder o seguinte questionamento: o professor tornar-se, ou ndo, um
“melhor” professor ao realizar mais cursos em conteido? Portanto esses estudos ainda
deixam intocavel a questdo de como cursos “avangados” de conteudo tem — ou ndo —
impacto na prética profissional do professor e qual é a natureza do impacto existente.

Além disso, nas pesquisas que utilizam relatos diretos de professores comumente
0 que se encontra sdo construcbes que nao correspondem a pratica do professor
(TUCKER et al., 2001).

E importante enfatizar que o conjunto de instrumentos desenvolvido s6 pode ser
entendido em seu todo, isto €, o exame individual de cada instrumento ndo permite ver
adequadamente sua contribuicdo, a qual se obtém somente com o conjunto deles
(incluindo os seus protocolos). Desse modo, ao considerar um instrumento particular
(sua forma de proposicado, os dados colhidos e sua analise), o leitor deve ter sempre em
mente o conjunto de instrumentos e o espectro total de possiveis situacoes oferecidas.

Ao comecar a elaborar os instrumentos de investigacdo, tinhamos uma intencéo:
conhecer como o professor organiza a sua pratica profissional, mais especificamente,
como o(a) professor(a) prepara a sua aula, quais as agOes e decisbes que participam
dessa preparacdo, como seleciona os materiais que utiliza e, nestas atividades, como se
manifesta a Matematica do matematico (LINS, 2004a, 2004b, 2005; LINARDI, 2008).
Em consondncia como o referencial tedrico, a Matematica do matematico nessa
pesquisa é olhada pelos modos de producdo de significados dos matematicos que se
iniciam na primeira metade do século 19 e se consolidam com a iniciativa de Bourbaki
(por volta de 1930).

Estavamos em busca de um instrumento que nos permitisse ler — utilizando as
no¢Oes do Modelo dos Campos Semanticos (LINS, 2001; SILVA, 2003) — o professor
de matematica a partir do seu discurso, no interior de atividades planejadas para
favorecer a producdo de evidéncia sobre seus processos de tomada de deciséo e, por

meio disso, caracterizar os elementos que organizam a — ou participam da organizagao



da — pratica profissional do professor. Neste sentido, procuravamos responder a algumas
questdes: Com base em que o professor de matemética organiza sua prética
profissional? Como planeja, executa e avalia suas aulas? Que perguntas ele formula
para organizar essa pratica? Como responde a elas ou que critérios utiliza para tomar
decisbes? Para isso, precisdvamos elaborar como unidade de andlise, ndo um, mas um
conjunto de instrumentos que pudessem dar conta das atividades envolvidas na prética
profissional do professor de matematica. Em particular, esses instrumentos deveriam
favorecer o surgimento de oportunidades diversas para o discurso do professor.

A caracterizacdo da pratica profissional do professor de matematica requer foco
nas “agdes e relagdes que configuram o dia a dia do professor [de matematica] para dar
suas aulas” (ANDRE, 1995). A preocupagdo com a dificuldade encontrada pelos
formadores brasileiros — por exemplo, pelo excesso de atividades que realizam nas
universidades — em caracterizar, conhecer e mesmo acompanhar (no caso do estagio
supervisionado) a pratica profissional do professor — ndo € recente e perdura sem
solucdo até hoje, apesar das tentativas das diretrizes curriculares em abarcar, de vérias
formas, a pratica profissional do professor. André (1995), ao escrever sobre a etnografia

da prética escolar, apresenta o0s seguintes questionamentos:

Como é possivel, dentro das condicdes de trabalho do formador de
professores brasileiro — que em geral desenvolve suas atividades docentes em
paralelo a uma série de outras atividades, de pesquisa, administrativas —
realizar essa caracterizagdo? Como € possivel realizar um tipo de estudo [por
exemplo, o estudo etnografico] que requer permanéncia longa e concentrada
em campo e uma intensa imersdo nos dados? Como conciliar as exigéncias da
pratica da pesquisa com as demandas da atividade profissional diaria, de
formagéo de professores? (ANDRE, 1995, p. 55)

Encontramos aqui um dilema para o qual propomos a utilizacdo de um conjunto
de instrumentos que permita ao formador (ou pesquisador) realizar uma caracterizacdo
plausivel da préatica profissional do professor de matematica, sem ter que freqienta-la
por um longo tempo.

Em busca de construirmos esse conjunto de instrumentos que contemplasse
nossas questdes e nos permitisse realizar a leitura do processo de producdo de
significados (LINS, 1999) da pratica do professor — evitando a realizacdo, por exemplo,
de um estudo etnografico —, elaboramos cinco instrumentos que possibilitariam
“mostrar” o professor em agdo, pensando/falando sobre sua sala de aula.

Para a aplicagdo do conjunto de instrumentos — que seria realizada em diferentes
momentos por dois pesquisadores —, precisavamos estabelecer um controle das

intervengdes que seriam feitas pelos dois entrevistadores e, de uma certa maneira,



sistematizar suas agdes — 0 que nos levou a elaborar um protocolo de pesquisa para cada
instrumento idealizado. Esses protocolos tinham o objetivo de formalizar o que cada
entrevistador falaria, como seria falado e quando falaria, de modo a evitar interferéncias
e desvios nas falas dos entrevistados, inclusive levando em conta possiveis perguntas
que fariam.

No primeiro instrumento, nos preocupamos em conhecer — e perguntar
efetivamente — como o professor prepara a sua aula, como seleciona 0s materiais
utilizados e como analisa esses materiais. Para isso decidimos dividir o primeiro
instrumento (original) em trés: instrumentos 1A, 1B e 1C. O instrumento 1A (entrevista
sobre o material do professor), que seria uma situacdo aberta, na qual o professor levaria
o material que utiliza em suas atividades diarias, para que pudéssemos conversar sobre
Sua pratica; essa conversa seria realizada através de uma entrevista com oito questdes
abertas (Goldenberg, 1998).

Na elaboracdo do Instrumento 1A, formulamos oito questionamentos que
variaram de como o professor descreveria 0 que faz em suas atividades de professor de
matematica (utilizando o material) a perguntas especificas sobre o material trazido pelo
professor — que seria solicitado no primeiro contato antes das entrevistas — e sobre
outros materiais ja utilizados (se houvesse) e que nos permitissem a realizacdo de uma
entrevista com respostas livres, quando o professor falaria livremente sobre sua aula -
utilizando o material trazido - e sobre o material que utiliza. Além dessas oito,
elaboramos algumas questdes adicionais para o protocolo do Instrumento 1A. Por
exemplo, se o professor tivesse duvidas sobre alguma questdo, o entrevistador teria
algumas perguntas adicionais a que recorreria para evitar interferéncias e desvios, de
direcdo, nas falas do entrevistado, ou se o entrevistador necessitasse de algum
esclarecimento, perguntaria ao professor: “O senhor poderia explicar melhor essa

parte?”.

Como tinhamos a intencdo de que o professor nos contasse como utiliza o
material trazido, como se organiza para utiliza-lo, que decisdes e a¢cdes toma no uso
desse e de outros materiais — ou seja, que falasse da sua pratica na direcdo de explicitar
suas escolhas e acfes com os materiais adotados — para que pudéssemos (ou nao)
enxergar categorias da Matematica do matematico, elaboramos uma pergunta adicional,

caso o professor ndo se referisse ao material trazido e que o remeteria novamente ao



material: “E como o(a) senhor(a) usa este material aqui para preparar aulas, tirar

davidas, resolver problemas de todos os tipos que surgem durante as aulas, etc?”.

Ao formularmos todas as questdes, tivemos a preocupacdo de utilizar termos
que, esperavamos, fossem familiares ao professor em sua atividade profissional.
Procuramos, assim, evitar certos termos que, embora fossem legitimos para 0s
académicos da Educacdo — como, por exemplo, prética profissional — ndo sdo utilizados
frequentemente pelo professor no seu dia-a-dia; ou seja, procuramos elaborar questdes
que utilizassem palavras do senso comum, de modo que o professor se dirigisse 0 mais

naturalmente possivel a sua sala de aula e ao que faz dentro dela.

O instrumento 1B (0o nosso material), uma situacdo focada na mudanca de
direcOes da fala do professor (mudanga de interlocutores) (SILVA, 2003, p.51), em que
levariamos um conjunto de materiais (partes de livros didaticos, jogos e folhas de
atividades), para que pudéssemos continuar nossa conversa sobre a pratica do professor
e, se possivel, em outras direcdes; essa conversa seria realizada por meio de 4 perguntas
abertas repetidas pelo entrevistador a cada material mostrado ao professor, e de cinco
perguntas finais e especificas sobre todos os materiais.

A disposicdo do conjunto de materiais seria apresentada no protocolo do
instrumento 1B — de modo a organizar a apresentacdo dos instrumentos por parte dos
pesquisadores — e, além disso, a cada apresentacdo repetiriamos as seguintes questdes ao
professor: "O(a) senhor(a) ja conhecia este material? Este material Ihe parece
interessante? Por qué? O(a) senhor(a) ja usou este material? O(a) senhor(a) usaria?".

Na segunda parte da aplicacdo, apds a apresentacdo de todos os materiais,
apresentariamos mais cinco questes finais para o professor, pedindo a ele que
agrupasse, dois a dois, 0s materiais apresentados anteriormente, segundo algum critério
de semelhanca. Apds o agrupamento, ele explicaria esses critérios.

As cinco perguntas eram: "O(a) senhor(a) poderia escolher entre estes materiais
aqui, dois que, como professor(a) de matematica, acha parecidos entre si e dizer por
qué? Entre os materiais que sobraram, o(a) senhor(a) poderia escolher outros dois
parecidos entre si, mas diferentes daqueles outros dois? Por que estes materiais sdo
parecidos entre si? Por que o(a) senhor(a) acha que estes materiais aqui (os dois
primeiros) sao diferentes destes aqui (0s outros dois)? O(a) senhor(a) quer fazer outros
comentarios complementares, comparacgdes, lembrancas que tenha ou comentarios

gerais de qualquer natureza sobre 0s materiais?".



O terceiro instrumento — o 1C —, ainda oriundo da divisdo do primeiro
(original), foi elaborado com a intencdo de conhecermos as preferéncias do professor
entrevistado e suas posturas (ou escolhas) diante da Matemética, da Educacdo
Matematica, da Educacdo e, portanto, dos modos de producdo de significados
envolvidos na pratica profissional do professor de matematica.

Para tanto, reunimos, nesse instrumento, 54 afirmagdes, escolhidas a partir da
nossa experiéncia como professores de matematica e formadores desses professores,
envolvendo diferentes modos de producdo de significados, inclusive aqueles
interessantes a esta pesquisa, ou seja, os especificos da Matematica do matematico. Por
exemplo: "Aprender matematica é uma questdo de tornar-se capaz de manipular

regras, algoritmos e procedimentos”; "Nas aulas de matematica podemos definir
~ , a ~ - = - n "
“fragdo” como um simbolo b em que a, b sdo inteiros relativos e b=0"; "As

politicas publicas influem sobre o ensino da matematica”. O tempo limite estipulado
para 0 comentario dessas afirmacBes pelo professor foi 0 mesmo da aplicacdo dos
instrumentos anteriores, ou seja, uma hora. Estipulamos o tempo de 1 hora para a
aplicacdo de cada instrumento por acreditarmos ser menos desgastante para o professor.

A idéia do instrumento 1C esteve inspirada em um instrumento de medida
psicologica, denominado “escala de avaliacdo”, "no qual se ordenam aspectos
qualitativos de individuos ou objetos de modo a haver uma correspondéncia numérica"
(BUNCHAFT; CAVAS, 2002, p.127). Para isso, 0 pesquisador deve posicionar o
individuo (ou objeto), "cujas caracteristicas estdo sendo julgadas, em determinado ponto
de um continuo ou numa categoria pertencente a uma série ordenada de categorias” (p.
127). As escalas sdo mais frequentemente utilizadas na mensuracdo de atitudes, de
tracos de personalidade e nas avaliagfes de desempenho. Segundo Brito (1998), os
varios tipos de escalas estdo entre as técnicas mais comuns para se acessarem as
atitudes, sendo que ha uma predominancia de estudos sobre as atitudes com relacdo a
Matematica de modo geral.

Como tinhamos interesse em conhecer as atitudes, mais especificamente, as
posturas e as escolhas do professor de matematica em relacdo a Matematica, a Educacao
Matematica e a sua sala de aula, elaboramos um instrumento por meio do qual o
professor tivesse que se posicionar diante das afirmacdes diversas. Tal posicionamento
variaria entre concordar totalmente e discordar totalmente em qualquer ponto do

segmento de reta continuo para que pudéssemos produzir uma leitura plausivel do



conjunto dessas afirmacgdes (ou de subconjuntos destas) e construir compreensdes da
pratica profissional daquela professora. Portanto, ndo tinhamos interesse na
quantificacdo dos dados, mas, sim, na obtencdo de preferéncias explicitas e na
comparacdo desses dados com os dos outros instrumentos.

Além das 54 afirmacdes, inserimos o seguinte cabecalho no instrumento 1C
recebido pela professora: "A seguir sdo apresentadas 54 afirmagbes. Para cada uma
delas gostariamos que vocé marcasse no segmento ao lado em que ponto vocé se
localiza entre discordar totalmente e concordar totalmente. As afirmac6es utilizadas
foram recolhidas ao longo da nossa experiéncia com e como professores de
matematica”. O protocolo desse instrumento continha: uma pergunta inicial, na qual o
pesquisador pedia que o professor lesse o material e se posicionasse conforme o
solicitado no cabecalho; uma resposta controlada caso o professor necessitasse de
esclarecimento; e, para caso de o professor terminar muito rapidamente de marcar os 54
itens, a seguinte pergunta controlada: "Como o senhor(a) justifica ter marcado assim,
neste ponto, para o item de ndmero ...?" e mais duas perguntas adicionais de
esclarecimentos.

Além desses trés instrumentos, elaboramos mais dois, com situacdes focadas nos
modos de producdo de significados legitimos no interior das salas de aulas de
matematica (e das escolas) dos ensinos fundamental e medio, e na Matemética do
matematico (e nos cursos de Matematica da Licenciatura em Matematica).

Em um deles (Instrumento 2 — problemas da pratica profissional), apresentamos
nove episddios da préatica profissional de professores de matematica dos quais alguns
sdo hipotéticos — e com os quais ja haviamos trabalhado outras questdes do processo de
producdo de significados — e outros reais e solicitamos o posicionamento do professor,
para que pudéssemos conhecer as suas tomadas de decisdo e quais categorias participam
de tal acéo.

Nessas situacOes, apresentadas, uma a uma, ao professor na forma de nove
episddios da pratica profissional de professores de matematica, seria solicitado que ele
olhasse os episddios escritos e respondesse as questdes: Como o(a) senhor(a)
interpretaria esse episdédio? O que o(a) senhor(a) faria?

O protocolo do instrumento constou dessas questdes e mais duas questdes
adicionais de esclarecimentos: a primeira era um comentario no caso de o professor ndo
entender os episodios: “A sua interpretacdo do episodio € muito importante para nos.

Por isso, gostariamos que o(a) senhor(a) falasse do episddio com base apenas no seu



entendimento do que esta escrito no enunciado”; a segunda seria uma pergunta para o
caso de o entrevistador ndo entender alguma coisa: “O(a) senhor(a) poderia explicar
melhor?”.

No terceiro instrumento, apresentamos seis problemas de matematica elementar,
que se caracterizam como matematica do matematico, e solicitamos que os resolvesse
(Instrumento 3 - problemas de matematica elementar que se apresentam como
matematica do matematico), para que pudéssemos reconhecer quais categorias da
matematica do matematico apareceriam nessas resolucdes.

Com o instrumento 3, tinhamos o objetivo de apresentar ao professor situacdes
focadas em alguns aspectos dos modos de producdo de significados legitimos na
Matematica do matematico (e nas disciplinas de matematica da licenciatura em
matematica). Para tanto, elaboramos seis problemas de matematica elementar que
tocavam nas caracteristicas definicional, internalista e simbolica da Matematica do
matematico (LINS, 2004b).

Além disso, na elaboracdo desses problemas, consideramos ainda duas
caracteristicas importantes para a observacdo da producdo de significados (MCS) por
uma pessoa que se propde a falar a partir do enunciado de um problema. S&o elas: ser

familiar e ndo usual.

Familiar, no sentido de permitir que as pessoas falem a partir daquele texto e,
ndo-usual [sic], no sentido de que a pessoa tenha que desprender um certo
esfor¢o cognitivo na direcdo de resolvé-lo. O fato de a tarefa ser ndo-usual

[sic] tem como objetivo nos permitir — enquanto professores ou
pesquisadores - observar até onde a pessoa pode ir falando. (SILVA, 2003, p.
41-42).

Os problemas seriam apresentados, um a um, ao professor e uma solicita¢do para
resolvé-los seria realizada (pergunta inicial), pelo pesquisador, para que pudéssemos
reconhecer como esse professor lida com certos aspectos da Matematica do matematico.

Dois dos problemas trabalhados no instrumento foram “A) O nimero inteiro é chamado
“forte”, se (M +2)*¢é maior que zero. Ache um nimero inteiro que nio é forte” e “B)

Dados dois segmentos de reta como podemos saber se eles tém ou ndo a mesma
quantidade de pontos?”.

O protocolo desse instrumento foi composto de um esclarecimento, por parte do
entrevistador — feito logo apos a pergunta inicial —, de que néo estava interessado em se
o professor iria acertar ou ndo, mas, sim, em como ele pensava engquanto estava
resolvendo os problemas; de uma pergunta inicial: “Gostaria que o(a) senhor(a) olhasse

esse problema aqui e falasse: O que o senhor(a) faria para resolvé-10?”; e de duas
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perguntas adicionais para eventuais questionamentos por parte do professor ou do

pesquisador.

Ao protocolo do instrumento, acrescentamos uma contextualizacdo a pergunta
inicial de modo que pudéssemos dirigir a fala do professor a uma situagcdo em que ele
comumente tivesse sido engajado em resolver aqueles tipos de problemas, por exemplo,
nas disciplinas matematicas da licenciatura. Além dessa contextualizagdo, adicionamos
uma pergunta que seria usada no caso de o professor ndo se referir a resolu¢do do
problema: “E como o(a) senhor(a) pensaria se estivesse tentando resolver esse problema
aqui?.”

O estudo conduzido nos mostrou que esse conjunto de instrumentos se mostrou
adequado para realizar uma leitura da pratica profissional da professora e, em
particular, uma leitura da utilizacdo ou ndo, por essa profissional, de categorias da
Matematica do matematico. Concluimos por essa adequacao porque

a) 0 conjunto de instrumentos permitiu e estimulou que a professora falasse de sua
pratica profissional de maneira natural.

b) pudemos fazer uma leitura de como a professora organiza sua pratica
profissional (aulas expositivas, utilizacdo praticamente didria do livro texto,
atividades extras discutidas com uma colega de trabalho do mesmo periodo...),
de como prepara sua aula, que acdes e decisdes participam dessa preparagéo, de
como seleciona os materiais que utiliza e como se manifesta, nestas atividades, a
Matematica do matematico.

€) conseguimos, por meio das caracterizacfes sobre a pratica profissional da
professora (como visto em b), do levantamento sobre as direcdes e coeréncias de
suas falas (LINS, 1999; LINARDI, 2008) e da comparacdo dos dados obtidos
em cada instrumento em separado, estabelecer elementos que organizam a
pratica — ou participam da organizacdo da — pratica profissional dessa
professora. Dois dos elementos apontados durante a analise dos instrumentos
foram: a motivagéo dos alunos (ligada ao gerenciamento de sala de aula) e a
definicéo utilizada como descricdo (explicacdo do que se conhece) e outros.

d) os dados obtidos com a aplicagdo do conjunto de instrumentos, nesse estudo
particular, mostraram-se adequados para serem lidos por meio dos construtos
teoricos encontrados no Modelo dos Campos Semanticos (MCS) (LINS, 1997,

1999) — objeto, significado, interlocutor e leitura plausivel. A importancia
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destas posicdes € que o MCS esta particularmente objetivado a interacdo e a
leitura dos processos de producdo de significado enquanto eles estdo
acontecendo — 0 que é uma caracteristica dos dados obtidos nas pesquisas sobre
Educacao e Ensino.

e) a estratégia de propor uma variedade de interlocutores (direcbes de fala)
proposta a professora (professor conversando com um colega de trabalho,
professor respondendo perguntas sobre a experiéncia de outros professores de
matematica, professor resolvendo uma lista de exercicio dada por um professor
enquanto estava na licenciatura) pelos instrumentos, permitiu que ela articulasse
algumas de suas contradi¢des, conviccdes e dificuldades em relacdo a sua
préatica. E nos possibilitaram construir uma leitura plausivel para "mostrar" o
professor em acéo, falando sobre sua préatica profissional.

Com isso sugerimos que esse conjunto de instrumentos possa servir para informar as
acOes de formadores de professores de matematica (como, por exemplo, o planejamento
de uma intervencdo de formacdo), sem que haja necessidade de freqlentar as aulas de
seus alunos por um tempo prolongado. O que acreditamos seja a primeira contribuicdo

de nossa pesquisa.

Em relacdo a segunda motivacdo indicada acima, no caso desta professora
particular, percebemos que as categorias da Matematica do matematico, ndo participam
da organizacdo da pratica profissional dessa professora. Porém, ao ser colocada ante
essas categorias, a professora foi capaz de falar na direcdo da Matematica do
matematico. Isto aponta para a possibilidade de que os estudos que utilizam
“procuragdes”, como 0s descritos em Wilson et al (2001), estdo realmente mal
orientados — como indicamos acima, em relacdo a segunda motivacdo —, sugerindo
que um estudo sobre a praticas dos professores deva necessariamente ser parte dos
estudos do impacto da formagdo matematica sobre a “qualidade” do ensino, ¢ também
que isso pode ser importante para se repensar a forma e o papel dos cursos de

matematica “avancada” na formagao de professores.

Para a formacéo de professores, a utilizacdo ou ndo de todos os instrumentos e
processos de analise realizados nesta pesquisa, ficard a cargo do grau de refinamento e
do foco exigido pelo formador. No caso desta pesquisa, acreditamos que todas as etapas
foram essenciais para a nossa analise, mas caso um formador necessite de uma viséo

geral e ndo tdo refinada da préatica profissional de seu aluno, sugerimos, por exemplo, no
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instrumento 1C — dado o que foi possivel considerar tomando-se somente as afirmacdes
conclusivas — que o formador utilize em sua anélise somente as afirmacfes conclusivas

(concorda ou discorda totalmente).

Por fim, gostariamos de esclarecer que nesse estudo a leitura da pratica
profissional dessa professora ndo caracterizou, nem pretendeu caracterizar, alguma
“esséncia” dessa pratica. O que obtivemos foi uma caracteriza¢do de algo, que nos deu
a prética com a qual pudemos ficticiamente trabalhar. Se ha outras coisas da pratica
dessa professora a ver ou saber, ndo podemos dizer. No Modelo dos Campos
Semanticos é a partir do que construimos que podemos dizer algo. Acreditamos que um
estudo sobre as acgbes sugeridas ficticiamente, nessa pesquisa, poderd ser uma
importante continuidade desse trabalho.
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O presente trabalho é parte de uma pesquisa de doutorado, concluida em maio de 20009,
que possui 0 objetivo de estudar caracteriza¢fes da pratica profissional do professor de
matematica. Neste estudo, investigamos os processos de producdo de significados de
uma professora de matematica em relacdo a sua pratica educativa por meio de uma
leitura plausivel. Para tanto, utilizamos como instrumentos metodoldgicos de pesquisa
estudos de tipo etnografico (ANDRE, 1995) e como referencial tedrico da pesquisa o
Modelo Tedrico dos Campos Semanticos apresentado por Lins (1999; 2004) e Lins e
Gimenez (1997). Mesmo demonstrando absoluto dominio dos conhecimentos
matematicos presentes na sala de aula, as demandas da préatica, segundo sua Vis&o,
tiveram como foco questdes ligadas ao gerenciamento de sala de aula que se mostraram
mais evidentes do que as questdes de ensino-aprendizagem. As falas da professora
sugerem que os formadores precisam entender a profissdo docente levando em
consideragdo o que o professor de matematica vive dentro da sala de aula, diante das
demandas postas para ele, lidando com seus alunos reais. As declaracdes de que grande
parte da formacdo da professora aconteceu dentro da escola, no exercicio da sua
profissdo, apontam para reflexdes sobre como os cursos de Licenciatura em Matematica
poderiam tomar a préatica profissional como inicio, meio e fim da formacdo docente,
oferecendo ao licenciando a oportunidade de ser um professor de matematica desde o
inicio do curso. Além disso, questionam a possibilidade de ser oferecido um sistema de
formacéo continuada que receba e acompanhe o professor desde o inicio de carreira.
Palavras-chave: Pratica Profissional, Formacdo de Professores e Modelo dos Campos
Semanticos.

A producdo deste trabalho faz parte do Sigma-t que é um grupo de pesquisa
pertencente a UNESP — Universidade Estadual Paulista — Rio Claro, coordenado por
Romulo Campos Lins, cujo objetivo é produzir uma abordagem para o desenvolvimento
de cursos de formacdo matematica adequados ao desenvolvimento profissional do
professor de matematica, de modo que sua educacdo matematica ndo fique fragmentada
e desvinculada de outras partes de sua formacdo, por exemplo, de sua formacdo
pedagdgica.

Seguindo as perspectivas deste grupo de pesquisa, entendemos que a realizacao
de pesquisas que procuram evidenciar o que o professor de matematica declara
precisar, o que falta em sua rotina de trabalho para mudar a sua pratica, dizendo o
perfil de profissional que ele deveria ter e, principalmente, evidenciando quais séo as
justificacdes nas quais ele se apoia para a execucao de suas ac¢des praticas, fornecera
referéncias para acdes formadoras dentro de modelos de licenciaturas em matematica.

Buscamos olhar para o exercicio da profissdo e entender o que é para o
professor sua préatica profissional, enquanto referéncia para a acdo formadora, ainda
que o formador, por sua propria experiéncia, possa oferecer alternativas. Esses sdo
motivos que diferenciam as pesquisas realizadas sobre praticas educativas desta

pesquisa.
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Para isso, utilizamos o Modelo dos Campos Seménticos (MCS) que toma o0s
processos de producéo de conhecimento e de significado como alicerces dessa teoria. A
apresentacdo sobre o contexto em que o MCS surge no mundo das pesquisas em
Educacdo Matematica pode ser encontrada em Silva (2003) e Linardi (2008). Dentro
dessa perspectiva, buscamos estudar a visdo do professor de matematica sobre sua
pratica por meio de uma leitura plausivel. O conceito de leitura plausivel é apresentado
por Lins (1999):

Toda tentativa de se entender um autor deve passar pelo esforgo de olhar
o0 mundo com os olhos do autor, de usar os termos que ele usa de uma
forma que torne o todo de seu texto plausivel. (LINS, 1999, p.93).

Optamos por coletar os dados presentes nesta pesquisa de forma descritiva,
seguindo os principios de um estudo de tipo etnografico. Esta decisdo estd apoiada na
intencdo de acompanharmos as atividades profissionais de uma professora de
matematica numa escola publica de ensino fundamental durante um semestre letivo.

Partindo do pressuposto que nossa leitura nunca sera neutra, devemos levar em
consideracdo que o principal critério de plausibilidade é o esforco de aproximar o que
dizemos como pesquisador com o que a professora diz como participante desta
pesquisa.

A questdo central que colocamos é: 0 que sustenta a visdo dessa professora de
matematica que a mantém atuando na perspectiva descrita pela pesquisa? A procura por
uma explicacdo plausivel implica na busca de seus processos de producdo de
significados em relacdo a sua pratica profissional.

Esta pesquisa tem como objeto de estudo a pratica profissional de uma
professora de matematica e, evidentemente, ndo temos a intencdo de generalizarmos as
constatacGes aqui encontradas para representarem todas as praticas dos professores de
matematica. Porém entendemos que o estudo detalhado dessa experiéncia especifica
pode oferecer suporte para sistematizarmos reflexdes que sirvam de referéncia para
diferentes acbes formadoras ou, até mesmo, para agdes de elaboradores de politicas
educacionais.

Trazer a sala de aula real, ainda que vinda de um caso especifico, para as
pesquisas em Educacdo Matematica é uma forma de colaborar com a minimizacéo do
distanciamento entre o que dizem/querem os formadores e o que dizem/querem 0s
professores de matematica diante das demandas da profissdo docente. Pensamos que o
modo pelo qual fazemos isto é propor uma forma de ler a pratica nos termos da

professora.



16

A professora participante desta pesquisa possui 35 anos de idade. Formou-se em
Licenciatura em Matematica na Universidade Estadual Paulista — UNESP — na cidade
de Rio Claro no ano de 1995 e iniciou sua vida profissional como professora de
matematica concomitantemente ao periodo em que se formava na graduacgdo. Durante
esse tempo de aproximadamente 13 anos de experiéncia no exercicio do magistério em
escolas publicas de ensino fundamental e médio do Governo do Estado de Séo Paulo,
tornou-se professora efetiva no cargo de PEB Il no ano de 2000.

Além de uma carga horaria de 25 horas-aula no periodo da tarde, distribuidas em
cinco 6% séries com aproximadamente 35 alunos cada, cumpria mais 2 horas-aula de
HTPC (Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo). Para complementar sua renda,
também lecionava 20 horas-aula, mais 1 hora-aula de HTPC, na rede particular de
ensino fundamental e médio no periodo da manha. Sua carga horaria total era de 48
horas-aula semanais de trabalho nas duas escolas, excluindo qualquer tipo de atividade
extra.

O ponto de partida de nossa leitura é fato de a professora entender que sua
pratica pode ser considerada tradicional, marcada por rotinas basicas de exposi¢do da
matéria, resolucdo de exercicios, atendimento das davidas e correcdo desses exercicios
na lousa. Tanto os conteldos matematicos quanto a forma de apresentacdo desses
conteldos seguem as caracteristicas apresentadas pelo livro didatico adotado pela

professora de matematica.

“P: Eu trabalho com a teoria primeiramente. Sao aulas mais teoricas e
depois vem mais para a praticidade dos exercicios. Num primeiro momento é
isso. Eu gosto de trabalhar com a teoria para depois exercitar. Colocar na
prética, como funciona. Vem a explicacéo, depois vem 0 momento de fazer os
exercicios, de por a mdo na massa ali, depois discutir ddvidas diferentes.
Minha aula transcorre mais assim. Para tirar as ddvidas eu fico circulando
pela sala, tirando duvidas, eles tém esse momento de trabalhar em cima dos
exercicios. Depois eu corrijo 0s exercicios na lousa.”

“P: Eu exponho o assunto, falo da teoria e depois eles praticam os
exercicios.”

Para a professora, um bom professor de matematica precisa conhecer formas
eficientes de transmitir os contedos matematicos e controlar a sala de aula no que se
refere a indisciplina dos alunos. Além disso, o professor precisa se comunicar bem.
Nossa leitura da fala da professora aponta trés eixos basicos que sustentam sua visao
sobre 0 que ela gostaria que acontecesse em suas aulas de matematica: forma eficiente
de transmitir os conteados matematicos, controlar a sala de aula no que se refere a
indisciplina dos alunos e contextualizar o conteudo matematico presente nos livros

didaticos.
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Durante nossas observagdes das aulas de matematica, a professora sempre
mostrou bom dominio do conteido matematico ao expor um assunto para a sala, ao tirar
duvidas dos alunos e ao corrigir os exercicios na lousa. A professora chama a atencéo
para trés pontos importantes que estruturam claramente a sua demanda dentro da sala de

aula: o contetido, o atendimento diferenciado e o controle da sala.

“P: Eu preciso dar conta do contetdo a ser ministrado durante o ano.
Eu preciso dar conta da diferenca entre os alunos. Quando vocé esta
passando um contedo, um aluno é diferente do outro, entdo cada um
pensa de uma maneira. Por isso que eu tenho o tira davidas. Isso a gente
tem que dar conta também. Eu preciso dar conta da disciplina deles, do
comportamento deles, da ordem, da ordem vocé tem que dar conta.”

No seu entendimento, é importante que o ambiente de sala de aula contemple
uma postura de estudo que envolva tranquilidade e disposi¢do por parte dos alunos para
aprender, onde os mesmos precisam fundamentalmente ouvir o professor para que
aprendam.

Na tentativa de fazer valer essas expectativas em relacdo aos alunos da escola
publica, a professora se vé obrigada a lidar com o comportamento desses alunos que
muitas vezes apontam em outra direcdo. Neste contexto, a professora entende que a
indisciplina esta relacionada ao fato de ndo ser ouvida na sala de aula. Essa tensdo
estabelecida gera seu maior desafio ao entrar em uma sala de aula na escola publica:

controlar a turma.

“P: Quando vocé esta com uma sala sem estar dispersa em grupo e com
problemas ali, vocé puxa mais o negécio aqui, vocé tem um controle melhor
da fala. A gente fica com um dominio melhor da classe inteira, ndo fica tdo
disperso. Quando vocé esta com um grupo, vocé esta com aquele grupo
fechado, entende, e pronto. Agora com a sala ali, quando vocé esta falando
com a classe parece que seu controle é melhor até na administracdo da aula.
Agora com o grupo ndo, vocé esta ali com aquele grupo de 4, 5 ou 6 alunos e
nada mais, so ali.”

Muitos acontecimentos ligados ao comportamento dos alunos ilustram as

dificuldades que a professora tem para conduzir suas aulas. Os problemas considerados
de indisciplina dos alunos fazem com que a professora fique visivelmente desgastada
emocionalmente. Sua reclamacdo principal fundamenta-se na impossibilidade de
transmitir seus conhecimentos, o ponto de partida de suas acgdes do trabalho
pedagdgico.

“P: Um desafio é a gente ndo deixar que o meio onde a gente estd nos
influencie. Por exemplo: turmas dificeis que ndo estdo nem ai para o
negocio, eles ndo te vencerem, te vencerem...”

“P: ... muitos alunos ndo estao receptivos aquilo que vocé quer oferecer, ao
que vocé tem para oferecer, entdo vocé acaba se frustrando...”

“P: Em muitos momentos ja aconteceu de me sentir desrespeitada. Alguns
alunos n&o estao nem ai contigo, ficar ali falando é a mesma coisa que nada.
(tom de desdnimo).”
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Os fatos de essa tensdo permanecer durante todo o semestre e de a professora
manter as dinamicas das aulas de matematica, seguindo as caracteristicas ja descritas,
poderiam indicar sua inconsisténcia ao lidar com esse tipo de demanda. Porém
defendemos que a professora ndo pode ser considerada inconsistente se levarmos em
consideracdo que em todo momento ela mostra-se defendendo o que faz nas aulas,
evidenciando suas crengas em relagédo ao comportamento das criangas.

A professora mostrou-se pouco flexivel no sentido de buscar alternativas para
lidar com o comportamento dos alunos que era entendido como indisciplina. Essa
inflexibilidade pode fazer sentido se levarmos em conta que suas falas indicam que
criancas-alunos e adultos-professores sao objetos distintos, no sentido do MCS, ou seja,
criancas ouvem e adultos devem ser ouvidos. Para a professora, apoiada na perspectiva
tradicional de ensino, os alunos (criancas) precisam ouvir para aprender e a professora
(adulta) precisa ser ouvida para poder ensinar. A sua pratica tem como premissa basica
“ser ouvida” para que as atividades das aulas de matematica possam ser desenvolvidas.
Essa € a condicdo para que suas aulas transcorram com um grau de normalidade
aceitavel. Essa € a sua luta diaria.

Faz sentido considerar que a professora concebe um tipo de comportamento de
jovens que transcende os limites da escola, reforcando ainda mais o perfil de suas aulas.
Ha a luta por seus valores em oposi¢do aos valores que regem o comportamento dos
alunos. Para ela, sdo os alunos que devem mudar de comportamento. Os jovens
precisam respeitar os adultos. Diante disso, a professora acredita que a aula tradicional
parece ser a melhor maneira de controlar o comportamento dos alunos, reforgando ainda

mais a sua ndo mudanca.

“P: H& um desrespeito para com o adulto que esta la na frente, por parte
dos alunos. E eu acho que uma das coisas que mais dificulta para o
professor trabalhar, para ele gostar do que ele faz é a indisciplina dos
alunos. Todos os meus colegas reclamam que a indisciplina hoje gera
tudo isso, as notas mais baixas, o desinteresse deles e até do préprio
professor, sabe! Entdo é um topico que é fato e complica nossa vida sim.”

A professora troca a palavra “professor” por “o adulto”, tentando generalizar que

ndo importa qual o papel do profissional que estd lidando com esses jovens. Em sua
visdo, h4 uma inversdo de valores que ela contesta, reforcando, neste caso, sua
expectativa diante do comportamento dos alunos. Essa diferenga de valores trava uma
luta ideol6gica que traduz uma sala muitas vezes composta por um conjunto de forcas

em desequilibrio.
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Ao compararmos sua pratica na escola publica com a pratica na escola
particular, podemos concluir que elas se mostram muito semelhantes no sentido da
metodologia empregada. Para a professora, as aulas sdo praticamente as mesmas,
seguem o mesmo formato. O que muda é o perfil dos alunos que freqlientam essas
escolas.

O mesmo procedimento didatico adotado nas duas escolas em que leciona parece
funcionar para uma, mas ao mesmo tempo ndo funciona para outra. Esse fato poderia
ser lido como uma inconsisténcia da professora, uma vez que poderiamos questionar 0s
motivos pelos quais ela ndo muda de postura nas aulas em que possui dificuldades para
desenvolver o seu trabalho.

O que desafia o0 sucesso ou ndo do seu gerenciamento das aulas de matematica é
o perfil dos alunos que fregiientam essas escolas. Segundo a professora, seu desgaste na
escola particular € menor porque & ela possui autoridade para reprovar os alunos que
ndo possuem rendimento acima da média, esse fato faz com que os alunos fiquem mais

obedientes nas aulas de matematica e se dediqguem mais aos estudos.

“P: Eu me sinto com mais autoridade. Os alunos percebem que a gente
tem mais o controle sobre da situacdo deles, com relagdo as notas, a
tudo. Eles j& se preocupam mais. Eles se preocupam se fecharam ou nao,
nisso eles se preocupam mais. Porque |4 muitos também ndo tém
interesse, mas estdo 14, so obrigados a concluir. Eles véo atras. ”

“P: Na particular eu tenho problemas com indisciplina. So que ld é
assim: chamam os pais e se ndo houver melhora, a escola ndo quer mais
saber da matricula desse aluno no préximo ano. Até convida esse aluno
para procurar outra escola.”

Na escola particular a familia tem maior influéncia no rendimento escolar dos

alunos. Caso um aluno apresente notas abaixo do esperado, 0s pais contratam um
professor particular para resolver o problema. Além disso, se houver conflitos de
comportamento na sala de aula, os pais também sdo cobrados para intervirem na
situacdo. Nos casos em que o comportamento do aluno ndo esteja de acordo, a direcédo
da escola exige que o aluno deixe de frequenta-la.

A professora entende que é papel dos pais intervirem no comportamento dos
filhos quando estes causam algum tipo de transtorno nas aulas. Na escola publica o
contato com a familia acontece, porém essa mesma expectativa em relagdo a resposta da
familia ndo tem continuidade. As familias ndo ddo o mesmo tipo de suporte que
acontece na escola particular, por motivos que precisam ser estudados ainda. Além
disso, na escola publica a professora tem o seu poder de controle diminuido pela ndo
possibilidade de reprovar os alunos, o que segundo ela, implica na perda de respeito

pelo seu trabalho.
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O que muda para a professora sdo as demandas sociais que se apresentam de
forma diferente nas duas escolas em que ela trabalha. Ser professora na escola particular
significa ensinar os conteldos de matematica e na escola publica significa enfrentar esse
conflito de gerenciamento porque a mesma regra nao se aplica, existe a necessidade de

um trabalho de assisténcia social como funcdo atribuida a escola publica.

“P: Aqui na escola publica, nossos alunos vém da periferia. A escola tem
que se preocupar com eles, com a parte de alimentacdo, muitos vém
desnutridos, muitos j& ha anos ndo sabem o gue é um médico, um dentista.
Entdo acaba influenciando na aprendizagem do aluno na sala de aula. Na
escola particular eu noto que as criancas sdo mais cuidadas. Eles tém toda a
familia em volta, é possivel ir ao médico, ao dentista. O que muda é o
tratamento dado a dessa crianca pela familia, mas em relacdo ao conteddo
nao muda nada. L& a gente acelera um pouco mais porque se cobra mais que
esse contetido seja dado, mas a maneira de explicar, mostrar, é a mesma. A
aula é do mesmo formato. Também tenho problemas de indisciplina, mas sdo
coisas diferentes. La o grupo é menor e vocé tem maior controle. ”

Além de tentar ensinar 0s conteldos matematicos, ela precisa lidar com uma
demanda social diferente da classe média. Portanto, o que determina o sucesso de sua
pratica ndo € o fato de a professora ser tradicional ou ndo, mas sim em qual grupo social
essa pratica esta inserida. A professora sente-se muitas vezes perdida na escola publica,
mas na escola particular ndo.

No que se refere a sua formacdo inicial, a professora entende que a universidade
e a escola sdo mundos absolutamente diferentes. Ela afirma que ndo Ihe foi oferecida

uma formacdo que a preparasse para lidar com a demanda de suas salas de aula.

“P: O dia-a-dia aqui é muito dindmico, cada dia acontece algo,
tudo. E vocé néo aprendeu isso na faculdade. Ela atende as demandas? Nao.
N&o atende. L4 ndo me falaram que para tal aluno vocé ndo esta tratando s6
0 conteudo com ele. Vocé esta tratando tudo, o social, vocé tem que lidar
com o emocional dele, de uma classe inteira. Entdo é complicado, eu ndo fui
preparada mesmo para dar aulas. Vocé tem que se virar |4, sozinha. E 0 seu
dia-a-dia que vai te ensinar. ”

Levando em conta seus depoimentos, é plausivel afirmar que a professora

recebeu uma formacdo em que foi preparada para lecionar nessa escola particular.
Consideramos que seu perfil é de uma professora tradicional competente. Ela domina os
conteudos, € capaz de falar sobre eles, mas precisa ser ouvida para poder ensina-los.

A professora afirma que a matematica estudada na universidade é vista com
profundidade, porém suas caracteristicas ndo estdo de acordo com a matematica do
professor de matematica, ou seja, a matematica que o professor diz ensinar em suas
salas de aula é diferente da matematica que o professor estuda durante sua formacao
inicial. Dai essa lacuna por ndo ter estudado e ensinado determinados conteldos

matematicos durante a graduacéo.
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“P: Mas é outro mundo, la vocé estuda a matematica pura e na sala de
aula vocé vé a aplicacdo dela. Coisa que a gente ndo via la na faculdade.
Eu gostaria de ter tido matérias que facilitassem com as coisas da sala de
aula, com coisas que a gente fosse precisar em sala de aula, entende!
Olha, como trabalhar com determinado problema ou como introduzir
certa matéria 14 para aqueles alunos. Precisava mais de pratica, de
pratica. Uma aproximagdo maior desses mundos téo diferentes. Quando
vocé estd 14 dentro, da faculdade, vocé nem imagina o0 que te espera
dentro de uma sala de aula. Eu ndo sei hoje se a universidade abriu 0s
olhos e viu gue é necessario tomar outras providéncias, eu ndo sei. Mas
na minha época _era um mundo bem longe do real mesmo. Bem longe.”
(E6)

A professora parece ndo ter recebido uma formacdo para pensar no ensino-

aprendizagem como resposta para essa demanda especifica de suas salas de aula da
escola publica. Diante dessa constatagdo, controlar a sala tornou-se prioridade que
antecede questdes da aprendizagem dos alunos. O controle ¢é a resposta que ela encontra
para esse desafio.

Parte dessa necessidade de controle sobre o comportamento dos alunos também
sofre influéncias de pressdes externas a sala de aula. A professora mostra-se
visivelmente preocupada com a possibilidade de que episodios indisciplinares venham a
acontecer nas aulas de matematica, o que implicaria em cobrancas de pais de alunos,
direcdo da escola ou até mesmo de outros professores.

Em algumas falas da professora verificamos sua concordancia com varias
indicacBes encontradas nos PCN, porém essas informagdes muitas vezes ndo foram
observadas por nds em salas de aula. 1sso nos leva a considerar que, 0 momento da sala
de aula é um e o de falar sobre ela e fora dela é outro. O que ndo seria traduzido como
incoeréncia da parte da professora, e sim, que é a direcdo para onde ela fala e de onde
fala que fazem sentido.

Quando a professora estd em sala de aula é sua sobrevivéncia frente as demandas
da sala de aula que conta, por isso nem sempre ela consegue fazer o que pensa em todos

0s momentos. Esta clareza a professora mostra em muitos momentos de sua fala, a

pratica possivel. N&o se trata especificamente de pratica declarada em contraposicdo a
pratica real, da incoeréncia de suas agdes em contraposi¢do ao que ela diz fazer.

A professora defende sua pratica possivel, mostrando clareza no seu modo de ler
essas normas impostas. Em muitos momentos ela rejeita o discurso normativo por
entender que o0 mesmo nao faz parte de sua realidade profissional e, outras vezes, opta
por assumi-los em sua experiéncia profissional quando entende que ha compatibilidade

entre as falas presentes nos documentos e suas necessidades e possibilidades.
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O discurso da professora sugere que € preciso que se entenda a profissdo de
ensinar, mas levando em consideracdo o que ela vive dentro da sala de aula, diante das
demandas postas para ela, de seus alunos reais. As leituras de textos educacionais nas
reunides pedagdgicas sdo discursos sem sentido, evidenciando a distancia entre a visao
de elaboradores de politicas publicas/formadores — a de que os professores devem
mudar - e a visdo da professora, que leva em conta uma pratica viva. A sala de aula dos
textos é outra, diferente da sala de aula daquela escola publica. Para a professora, a
mudanca proposta pelo formador é tedrica, abstrata, longe de solucionar os desafios de

sua sala de aula real.

“P: No inicio isso me chocou bastante. Depois de me formar e ir para a sala
de aula, eu me questionava: por que ver tudo aquilo que eu vi se eu ndo vou
aplicar aqui? Parecia que eu estava em outro mundo. Os textos de psicologia
que a gente viu la. Enfim, todos aqueles bla bla blds. Na hora que vocé
precisa, nem vai lembrar daquilo. O nosso dia-a-dia é tudo muito dindmico.
Também no conteddo de matematica. Eu senti que ndo foi necessario ver
tanta coisa detalhadamente que eles vdo usufruir aqui, com a matematica.”
“P: O dia-a-dia aqui é muito dindmico, cada dia acontece algo, tudo. E vocé
ndo aprendeu isso na faculdade. Ela atende as demandas? Nao. N&o atende.
L& ndo me falaram que para tal aluno vocé ndo esta tratando s6 o conteudo
com ele. Vocé esti tratando tudo, o social, vocé tem que lidar com o
emocional dele, de uma classe inteira. Entdo é complicado, eu ndo fui
preparada mesmo para dar aulas. Vocé tem que se virar 14, sozinha. E o seu
dia-a-dia que vai te ensinar. ”

As falas da professora sugerem que os formadores precisam entender a profisséo

docente levando em consideracdo o que o professor de matematica vive dentro da sala
de aula, diante das demandas postas para ele, lidando com seus alunos reais. Sao as
questdes de seu ambiente real que influenciam sua atuacdo como profissional. A sala
mostra-se outra para a professora porque muitas vezes o que o formador fala ndo faz
sentido para ela. Portanto, para que exista um projeto compartilhado entre formador e
professor de matematica, é preciso estabelecer as justificativas das mudancas e quais
sdo seus objetivos. Somente assim, poderemos responder de quem € o projeto do qual o
professor faz parte.

A simples mudanca metodolégica, no caso da professora de nosso estudo, néo
parece resolver seus desafios encontrados na sala de aula da escola publica. Pelo
contrério, podera causar mais problemas se for levado em consideragdo sua necessidade
de controle da classe e as demandas presentes em sua sala de aula.

Se as mudancas propostas pelas pesquisas em Educacdo Matematica
restringirem-se a questdes puramente metodoldgicas e ndo envolverem um projeto
politico bem declarado e compartilhado, pode ficar indicado que os formadores sdo 0s

gue dominam a receita - conhecimento formal — e que os professores sejam 0s que
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devem saber utiliza-los. Algumas questdes poderiam nortear nossas reflexdes: Mudar

por qué? Qual o objetivo da mudanga? O projeto é de quem?

Foram citados pela professora muitos aspectos desafiadores: necessidade de
saber mais abordagens didaticas, falta de interesse dos alunos, indisciplina dos alunos,
mudanca no perfil dos alunos, ndo reprovacdo, presenca de alunos considerados
analfabetos, presenca de alunos portadores de deficiéncia auditiva (surdos), classes
consideradas heterogéneas, cansaco e esgotamento diante de uma carga horéria
excessiva, falta de tempo para planejar as aulas, acimulo de tarefas, escassez de
recursos materiais e obrigac@es burocraticas.

Para concluirmos este artigo, apresentamos algumas reflexdes presentes na fala
da professora sobre a sua pratica que suscitam alguns questionamentos que podem
colaborar com a producdo de novas pesquisas em Educacdo Matematica e com futuras
acOes formadoras tanto na dimensdo inicial quanto continuada de professores de
matematica.

a) O Curso de Licenciatura em Matematica em que a professora estudou parece ter
dado énfase para questdes de ensino-aprendizagem da matematica, porém
formando-a com um perfil de uma professora tradicional e competente.

b) As questbes de gerenciamento de sala de aula mostraram-se prioritarias em relacdo
as de ensino-aprendizagem da matemaética, diante da demanda social encontrada na
escola publica em que a professora trabalha. Em que medida os Cursos de
Licenciatura em Matematica se preocupam com essas questoes?

c) As declaragdes de que grande parte da formacéo da professora aconteceu dentro da
escola no exercicio da sua profissao, indica que o Curso de Licenciatura, no qual se
formou, ndo atendeu as demandas préaticas de sua formacdo. Como constatado no
trabalho de Pereira (2005), a professora também reivindica uma formacéo pratica,
ou seja, que leve em consideracdo as demandas da sua sala de aula real que, em seu
entendimento, aconteceu somente no final do curso de graduacéo. De que modo 0s
Cursos de Licenciatura em Matematica poderiam tomar a pratica como inicio, meio
e fim da formagdo? Como esses cursos podem oferecer a oportunidade ao
licenciando ser um professor de matematica desde o inicio do curso?

d) As caracteristicas da matematica estudada nos cursos de licenciatura ndo estdo de
acordo com a matematica do professor de matematica. O que a professora diz
ensinar em suas salas de aula é diferente da matematica que estudou na

universidade. De que forma os cursos de licenciatura em matematica justificam a
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presenca das disciplinas de matematica (Calculo Diferencial, Algebra, Analise e
outras) na formacéo de professores sem usar a justificativa do censo comum de que
os professores precisam saber mais matematica para ensinar melhor?

A experiéncia da professora mostrou que a passagem da universidade para a escola
deve ser acompanhada por um suporte pedagdgico, tornando essa transicao
sustentavel. De que forma é possivel oferecer um sistema de formacgdo continuada
que receba e acompanhe o professor no inicio de carreira?

A sugestdo de parceria entre universidade e escola foi citada pela professora como
uma possibilidade de ajuda reciproca. A presenca de futuros professores, como
estagiarios na escola, poderia fornecer tanto apoio no desenvolvimento do trabalho
dos professores quanto oportunidade de que eles aprendam sobre as coisas que
acontecem na escola. E um pedido de ajuda, mas também é uma oferta de ajuda no
que se refere a formacédo de futuros professores na universidade. De que forma os
cursos de licenciatura firmam esse tipo de parceria com o0s professores e com as
escolas para a realizacé@o dos estagios supervisionados?

A necessidade de conhecer novas abordagens pode ser verificada na fala da
professora. De que forma os cursos de licenciatura em matematica oferecem ao
futuro professor a discussdo sobre o uso e a escolha de diferentes abordagens e
metodologias para as aulas de matematica, como forma de adequar o que se vive na
sala de aula ao objetivo de se ter a aprendizagem?

A prética da professora foi caracterizada como tradicional e, muitas vezes, notamos
sua inflexibilidade em relagdo aos procedimentos de sala de aula. De que forma a
pratica docente dos formadores nas licenciaturas mostra-se flexivel em relacdo aos
acontecimentos presentes em suas salas de aulas?

A professora expde a necessidade de ter uma formacéo geral que relacione diversos
assuntos sociais com a matematica da sala de aula, para entender as coisas que estao
presentes no mundo e poder falar sobre elas. Em que medida os cursos de
licenciatura oferecem “cultura geral” ao futuro professor de matematica?

A professora manifesta a necessidade de receber apoio para suprir as necessidades
dos alunos com dificuldades de aprendizagem e alunos portadores de deficiéncia
auditiva. De que forma as licenciaturas oferecem aos professores capacitacéo para
dar atendimento diferenciado para alunos com esse perfil? De que forma é possivel

oferecer ao professor em servigo condigOes para lidar com essa demanda?
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k) As condicdes de trabalho da professora de matematica foram apontadas como um
grande problema tanto para o desenvolvimento de suas atividades em sala de aula
quanto para a sua formacao continuada. Fatores como carga horéria excessiva, baixo
salario, falta de tempo para preparar aulas, para estudos e atualizacbes (formacao
continuada), para descansar e 0 excessivo nuimero de alunos por sala foram
mencionados. A idéia de que esses desafios presentes em sua préatica profissional
colaboram de forma decisiva na queda da qualidade do ensino é marcante. De que
forma as pesquisas em Educacdo Matematica vém estudando as influéncias das

condicdes de trabalho dos professores de matematica na qualidade de ensino?
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Neste artigo, comentaremos sobre parte de um estudo que desenvolvemos dentro do
curso denominado ESPAGCO, ARITMETICA, ALGEBRA E TOMADA DE DECISAO: UM CURSO
DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL PARA PROFESSORES DE MATEMATICA (OLIVEIRA,
2011). Adotamos como referencial tedrico para nosso trabalho o Modelo dos Campos
Semanticos (MCS) (LINS, 1992; 1999; 2001) e recriamos, dentro desse referencial, as
idéias de estranhamento e descentramento. A proposta desse curso de extensdo —
formulado e ministrado por Romulo Campos Lins — envolveu, além de categorias da
vida cotidiana, categorias da matematica do matematico. Um dos maodulos nos quais foi
dividido esse curso teve seu desenvolvimento assentado em uma categoria da vida
cotidiana chamada tomada de decisdo. Essa categoria centralizou as atividades do
modulo, com suas discussfes partindo de problematizacGes sobre tomada de deciséo,
envolvendo questdes que dizem respeito a se tomar decisdes em nossa vida ordinaria. A
partir delas, idéias e no¢des da matematica do matematico puderam ser colocadas em
jogo, disparando possibilidades de estranhamento. Em particular, apresentaremos neste
trabalho a analise referente a primeira atividade do moédulo. Com as discussdes dos
professores sobre o problema da loteria em [0, 1] (no intervalo fechado de 0 a 1),
observamos que, no processo de producdo de significados para idéias matematicas, o
estranhamento aconteceu. Vivenciar o estranhamento e problematiza-lo, em contextos
de formagdo do professor de Matematica, € , a0 nosso ver, uma possibilidade de criar
oportunidades para que o professor/futuro professor se dé conta de que seus alunos
também experimentam o estranhamento e, desse modo, compreendam a importancia do
descentramento. Esse exercicio do estranhamento passa pelo esforco de tornar-se
sensivel ao estranhamento do outro e de entender do que o outro fala — almejando que
modos de producdo de significados sejam compartilhados em sala de aula. Nesse
sentido, apresentamos uma proposta de formacao (inicial e continuada) para professores
de Matematica

Palavras-chave: Formacdo de professores. Estranhamento. Descentramento.

Introducéo

Neste artigo, comentaremos sobre parte de um estudo que desenvolvemos dentro
de um curso de formacéo continuada de professores de Matematica (OLIVEIRA, 2011).
Tal curso, denominado ESPACO, ARITMETICA, ALGEBRA E TOMADA DE DECISAO: UM
CURSO DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL PARA PROFESSORES DE MATEMATICA, foi
formulado e ministrado por Romulo Campos Lins. Dividido em quatro modulos, o
curso teve o primeiro deles assentado em uma categoria da vida cotidiana, chamada
tomada de decisdo. Cabe destacar que a proposta desse mddulo envolveu, além da
categoria tomada de deciséo, categorias da matematica do matematico.

Para compormos nossa leitura de sobre esse mddulo do curso de extens&o,
usamos como referencial teorico o Modelo dos Campos Seménticos (MCS) (LINS,
1992; 1999; 2001) e apresentamos as idéias de estranhamento e descentramento —

recriadas dentro do quadro do MCS - as quais julgamos importantes serem
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consideradas e problematizadas na formacdo de professores de Matematica, e, em

particular, na pratica de ensino implementada nessa licenciatura.

Categorias da vida cotidiana na formacéo de professores de Matematica

Lins (2006a) apresenta a possibilidade de se usar categorias da vida cotidiana
em praticas educativas de formacdo de professores de Matemética, sem com isso
substituir categorias da matematica do matematico, as quais frequentemente entram em
jogo nas disciplinas matematicas especificas, incluindo ai aquelas que envolvem pratica
de ensino. A intencdo €, portanto, trazer a formacdo profissional do professor de
matematica também outras categorias.

Para ilustrar essas categorias, pensemos na disciplina Algebra Linear, cujo
conteddo é obrigatorio nos cursos de licenciatura em Matematica. Geralmente, como
tradicionalmente acontece nas disciplinas matematicas, as categorias nelas tratadas se
apresentam como categorias da matematica do matematico: “o que os objetos tratados
nela sdo, ja estd limitado pelas relagdes que tém com outros objetos naquela teoria”

(LINS, 2005a, traducdo nossa). Por exemplo:

| Transformacdo linear |

dimensao

\ Algebra Linear > plano

Produto interno

base

Figura 1 — Algebra Linear — centro sobre categoria da matematica do matematico

subespago

Esse fechamento — em muito devido ao carater internalista e & natureza simbolica da
matematica do matematico (LINS, 2004) — embora possa impor limites de legitimidade
a discussdo dessas idéias, ndo inviabiliza a abordagem de disciplinas matematicas em
cursos de formacéo de professores. Muito ao contrario, conforme argumenta Lins, as
“disciplinas de Matematica ‘avangada’ t€ém um potencial unico na formagao de
professores de Matematica, desde que ndo sejam entendidas em si mesmas, apenas

2

como °‘de conteudo’ ”; ou ainda, “a Matematica do matematico oferece uma
oportunidade uUnica de viver o estranhamento peculiar ao encontro com nogdes que

contrariam em tudo o senso comum do cotidiano (...)” (LINS, 2005b, p. 121).
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O nosso entendimento sobre esse processo de estranhamento pode ser indicado
ao imaginarmos uma situagdo em que existe, de um lado, “aquele para quem uma coisa
é natural — ainda que estranha — e de outro aquele para quem aquilo [que é dito pelo
primeiro] ndo pode ser dito” (LINS, 2004, p. 116, comentario nosso).

A intencdo de se tomar outras categorias, ndo s0 aquelas da matematica do
matematico, para que facam parte de praticas educativas do professor de Matematica, é
que, as abordando, se possa provocar tal estranhamento, explicitamente (LINS, 2006a).

Assim, em um dos modulos do curso de extensdo ESPACO, ARITMETICA,
ALGEBRA E TOMADA DE DECISAO: UM CURSO DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL PARA
PROFESSORES DE MATEMATICA foi adotada a categoria tomada de decisdo, por Lins
chamada de uma categoria do cotidiano. Essa categoria centralizou as atividades do
maodulo, com suas discussfes partindo de problematizacdes sobre tomada de decisdo,
envolvendo questdes que dizem respeito a se tomar decisdes em nossa vida ordinaria. A
partir delas, idéias e no¢bes da matematica do matematico puderam ser colocadas em
jogo, disparando possibilidades de estranhamento. Um diagrama que ajuda a ilustrar

essa categoria € 0 que segue:

________________

| financas ' |
[ PN CT T -3 consumo
\4‘ Tomada de - :

/, Deciséo '
i __ modelos ! T - _'___X_ -

Figura 2 — Tomada de Decisdo — centro sobre categoria da vida cotidiana

Observemos que as caixas de texto da Figura 2 foram pontilhadas (diferentemente das
do diagrama da Figura 1 - Algebra Linear) no intuito de sugerir que os campos que
constituem o curso Tomada de decisdo ndo sdo fixos, limitados, podendo ser
transformados ou ampliados. Desse modo, ilustramos ainda que, embora tenhamos
idéias sobre a categoria tomada de decisdo, ela ndo esta constituida previamente,
existindo a possibilidade de novas idéias serem agregadas ao seu corpo, de acordo com
o0 desenvolvimento das suas atividades.

O importante, nesse ponto, é destacar que a proposta de formacéo idealizada por

Lins envolve tanto categorias da matematica do matematico quanto categorias da vida
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cotidiana. Desse modo, 0s processos de estranhamento e descentramento, pelos quais
argumentamos favoravelmente, podem ser postos em movimento pela/na abordagem de

ambas as categorias.

O moddulo tomada de decisdo

O curso de extensdo teve inicio em marco de 2010 e aconteceu com nove
professores. O primeiro dos modulos foi 0 denominado Tomada de deciséo, que teve
carga de vinte e quatro horas/aula, distribuidas ao longo de seis aulas, todas elas
planejadas e ministradas pelo Prof. Romulo Campos Lins, e por n6s gravadas em video.
Ao longo dos encontros discutiram-se idéias produzidas para situa¢es formuladas pelo
proponente do curso, as quais foram apresentadas como atividades para os professores.

Como ja dissemos, pretendeu-se com essas atividades provocar nos professores
movimentos de estranhamento e descentramento, 0s quais seriam — na Otica do
formulador do curso de extensdo — exercicios e experiéncias que ofereceriam
oportunidades de desenvolvimento profissional.

No que segue, apresentaremos nossa leitura acerca de algumas discussdes
desenvolvidos durante o primeiro dos encontros do mdédulo Tomada de decisdo.
Ressaltamos que essa leitura foi realizada a partir do referencial teérico do MCS.

A loteria no intervalo [0;1]: experiéncias de estranhamento

O trabalho dos professores no curso comegou, em pequenos grupos, com a
discussdo do seguinte problema: “Um sorteio: cada participante deve escolher um
namero qualquer entre 0 e 1 (inclusive). Um ndmero entre 0 e 1 (inclusive) vai ser
sorteado. Se for o seu, vocé ganha. Fagam uma lista de comentérios quaisquer sobre
esta “loteria”.”.

Ao manifestarem-se a respeito dessa loteria, alguns dos professores (indicados
nas citacbes pelos pseudénimos que escolheram) comentaram da dificuldade e até

mesmo da impossibilidade de se realizar um sorteio de numeros reais entre 0 e 1.

[...] a primeira pergunta é como vai ser realizado esse sorteio. Eu imagino
que sO pode ser com uma pessoa eleita que vai verbalizar um ndmero.
Porque ndo tem como colocar um balaio cheio de ndmeros, se eles sao
infinitos, dada a densidade da reta [...] (TULIO)
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Agora, montar um sorteio desse € que vai ser, hein. Porque, 0 que que ta por
tras desse sorteio? Eu digo, nimero de chances, nimero de pessoas
envolvidas. Se é um sorteio infinito de nimeros ali naquele intervalo, é...
quando vai acabar pra vocé poder realizar o sorteio? Cé ta entendendo?
Porgue ndo vai ter fim. Vai ser impossivel pra mim fazer um sorteio desse.
[...] S6 que como vocé vai fazer um sorteio desse se ali naquele intervalo,
entre zero e um, existem infinitos nimeros? Uma hora cé vai parar de fazer
pra vocé fazer o sorteio. Automaticamente, se vocé parar naquele
momento... (PABLO)

O “parar de fazer”, da enunciagdo de Pablo, refere-se a parar de enumerar 0s nimeros
daquele intervalo, para entdo realizar o sorteio.

Essas falas desses professores nos remetem a uma preocupacao com a efetivacéo
do sorteio. O “como sortear” — sobre 0 qual ndo se fez mencdo na escrita do problema —
tornou-se, naquela atividade, objeto para esses professores. Destacamos, assim, como a
questdo pratica, o fazer ou a sua simulacéo, teve lugar na discussao dessa loteria.

Tal fato, observado na primeira aula do modulo Tomada de decisdo (mas
também em outros momentos do curso de extensdo) nos mostra que, no processo de
producdo de significados para aquela situagdo, também entraram em jogo nas falas de
Tulio e de Pablo objetos que ndo seriam aqueles esperados se aquela situacdo fosse
tomada sob o ponto de vista estritamente matematico. Até porgue, a fala de cada um
deles sobre a situacéo foi introduzida com a questdo de como fazer o sorteio.

Ao envolverem a dimenséo pratica na discussdo — como realizar o sorteio? — 0s
professores passaram por um conflito: entre considerar nimeros de um conjunto infinito
e pensar em como realizar um sorteio com eles, e desconsiderar qualquer dimensdo
pratica e pensar no que poderia resultar de tal sorteio. Se o sorteio dessa loteria fosse um
sorteio comum, com um conjunto finito de nimeros, esse conflito ndo surgiria.

A formulacdo da situacdo, usando o intervalo [0; 1], levou os professores a
produzirem significados para infinito. A idéia de infinitude — por mais que seja
abordada por professores de Matematica, em suas salas de aula e nos cursos de
formacéo profissional que freqientam, por mais inserida que esteja N0 NOSSO UNiverso
discursivo — ndo deixa de ser uma idéia que se confronta com nossas experiéncias

sensoriais, com o que lidamos em nosso cotidiano.

Na rua, por exemplo, onde conjuntos sdo sempre finitos, ndo é possivel que
se retire um elemento de um conjunto e ele continue com tantos elementos
quanto tinha antes, mas, com conjuntos infinitos, sim; a dificuldade estd em
que a idéia de “tantos quanto”, que no caso de conjuntos finitos se resolve
por contagem, ndo se aplica a conjuntos infinitos — como contar um conjunto
infinito? (LINS & GIMENEZ, 1997, p. 25)
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Além disso, ndo conseguimos exemplificar a nocdo de infinito, falar de coisas
que sejam infinitas — a ndo ser que usemos conjuntos numeéricos. Portanto, diante da
possibilidade de se realizar tal sorteio, vislumbrada no enunciado da situagdo, Pablo e
Tulio colocaram-se em processos de estranhamento: como realizar um sorteio (algo que
nos é cotidiano) considerando um conjunto infinito (algo que s6 é concebivel com
coisas da Matematica).

No transcorrer dos comentarios de Pablo, ele coloca que ndo estd preocupado em
como realizar o sorteio porque ndo ha como ele ser feito. Sua crencga na nao realizacédo
do sorteio deve-se ao fato daquele intervalo possuir infinitos nimeros e, portanto, ndo
haver como juntar todos eles para entdo selecionar apenas um. Mesmo diante da
assertiva do Romulo, “e se eu disser que vai ser feito o sorteio?”, Pablo continua a nao
acreditar na possibilidade de se fazé-lo.

Entram em jogo duas questfes importantes na leitura de processos de producéo
de significado: sua legitimidade — aquilo que o sujeito julga poder, ser legitimo dizer; e
a existéncia de um limite epistemologico, entendido como “a impossibilidade [do
sujeito] de produzir significado para o residuo de uma enunciagdo numa certa direcédo
devido a sua maneira de operar” (SILVA, 2003, p. 130, comentario nosso). Na atividade
de producéo de significados para aquela loteria, a intervencéo do professor Romulo néo
foi suficiente para que Pablo mudasse seu modo de producéo de significados; a diregéo
na qual Pablo produziu significados permaneceu a mesma, porque, para ele, ndo era
legitimo falar de um sorteio que envolvesse uma quantidade infinita. Ndo que ele
quisesse agir assim propositadamente, para atrapalhar o andamento daquela discusséo.
Simplesmente ele ndo conseguia. E quando dizemos “ndo conseguia”, ndo fazemos isso
pretendendo que o leitor desse trabalho suspeite de algum tipo de atraso, deficiéncia ou
incapacidade de Pablo. Simplesmente, ele ndo conseguia produzir significados em outra
direcdo porque aquilo, naquela atividade, ndo Ihe era legitimo: ele estava frente a um
limite epistemoldgico.

Além de Pablo e Tulio, os outros professores também fizeram seus comentarios
acerca da situacdo do sorteio. Apds o posicionamento de todos, Romulo se manifestou
dizendo que, em relacdo ao sorteio de um namero no intervalo [0;1], matematicamente
falando, para qualquer nimero a nesse intervalo, P(a) = 0 (a probabilidade de se sortear
0 numero a € zero), embora o sorteio desse numero seja um evento possivel. Entra em
cena agora a professora Ana, que, imediatamente a fala de Romulo disse: “Mas se existe

[a possibilidade] entdo [a probabilidade] ndo ¢ zero!”.
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Para Ana, dizer que a probabilidade de um evento é zero e que, a0 mesmo
tempo, ele é um evento possivel, ndo era algo legitimo; talvez por ela entender que
“probabilidade zero” — no uso informal, cotidiano que fazemos dessa expressdo —
indique impossibilidade. Por isso, a ultima fala do Romulo desencadeou para Ana um
processo de estranhamento. Tanto é que, em outro momento do encontro, Ana retoma

essa questdo, indicando ter uma duvida a seu respeito e diz:

S&o duas, sdo dois pensamentos distintos. E? Isso que vocé disse? A
possibilidade de acerto é nula. Porém, exis/, por exemplo, o zero virgula
cinco, né, a possibilidade de vocé acertar o zero virgula cinco € zero. Porém
existe a possibilidade de vocé acertar o zero virgula cinco. Essas duas frases
s8o separadas.

Diante da negagdo de que fossem “frases separadas”, ou seja, diante da afirmacgdo de
que a probabilidade de um evento € zero e ele é um evento possivel, Ana diz “aceito

99 ¢¢

como verdade”, “€... aceito como verdade e ponto. Isso € uma verdade”.

Experiéncias de estranhamento e o0 exercicio do descentramento: uma

possibilidade para a formacéo de professores

Voltemos agora ao que foi relatado sobre Ana e Pablo no primeiro encontro do
maodulo para pensarmos na proposta desse curso de extensdo. O que ocorreu com esses
dois professores mostrou-nos, no processo de producdo de significados para idéias
matematicas, o estranhamento acontecendo. Julgamos que isso decorra do fato de que,
de algum modo, idéias da Mateméatica mudam o mundo. Como? O infinito mudou o
sorteio para Pablo; a probabilidade nula confrontou-se com o que Ana pensava sobre
existir possibilidade.

Em préticas educativas, estranhamentos podem ser tornados ocultos ou serem
ocultados, tanto nos diversos niveis de formacao do professor de Matemaética, quanto na
educacdo basica, em nome da primazia de um determinado modo de producdo de
significados para a Matematica. Em contrapartida, podem nos servir ao propdsito de
desenvolvimento profissional do professor de Matematica — como se propde no curso
por nos analisado. Perguntamos, entdo, o que fazer com ele?

Com esse curso de extenséo, seu formulador prop6e uma aproximagéo o quanto
maior possivel das condicGes de sala de aula dos alunos — sejam eles de quais niveis

forem — no sentido de que professor se torne sensivel para o fato de que, o mundo,



33

constituido por cada aluno, em suas praticas cotidianas, é diferente do mundo
constituido por professores de Matematica em suas préaticas cotidianas e profissional.
Professores de Matemaética, ao acumularem suas praticas profissionais — que incluem a
especialidade de ser professor de Matematica — geralmente transitam entre esses
mundos, conseguem dirigir-se a interlocutores distintos.

Assim, viver e discutir o estranhamento nessa proposta de desenvolvimento
profissional seria uma maneira de provocar no professor de Matematica um
descentramento; do mesmo modo que, viver e discutir o estranhamento na formacéo
inicial de professores de Matematica seria uma maneira de provocar no futuro professor
de Matematica um descentramento. 1sso quer dizer que, ao vivenciar o estranhamento e
problematiza-lo, pretendemos com isso criar oportunidades para que o professor/futuro
professor se dé conta de que seus alunos também experimentam o estranhamento e, a

partir dai, ele se coloque num exercicio de descentramento:

N&o sei como vocé é; preciso saber. N&do sei também onde vocé esta (sei
apenas que estd em algum lugar); preciso saber onde vocé esta para que eu
possa ir até la falar com vocé e para que possamos nos entender (...).
(LINS, 1999, p. 85)

O que ocorre com nossos alunos (independentemente do nivel de ensino deles) é
que esse estranhamento tende, potencialmente, a tornar-se um entrave a producdo de
significados. Tanto na direcdo da matematica da rua — porque sobre ela e suas coisas
ndo é legitimo se falar na escola; quanto na direcdo da matemaética da escola ou da
matematica do matematico, porque essas tém direcdes que ndo sdo legitimas para o
aluno na rua.

Com o movimento de descentramento pretende-se que o professor/futuro
professor de Matematica evite naturalizar seus modos de producdo de significados (o
que poderia impossibilita-lo de conseguir ler o estranhamento acontecendo em sua sala
de aula) e, com isso, possa direcionar suas a¢des na tentativa de criar em sala de aula
um espaco comunicativo (LINS, 1999). Usar, portanto, categorias do cotidiano e
categorias da matematica, como na formulagdo do problema do sorteio no intervalo
[0; 1], pode auxiliar o professor na condugéo de aulas onde o estranhamento seja
tematizado, pondo em marcha o exercicio do descentramento.

Ainda na discussdo sobre o problema do sorteio, percebemos que os modos de
producdo de significado da mateméatica do matematico, embora sejam abordados
freqlientemente ao longo da formacao inicial do professor de Matemaética nas disciplinas

de conteldo matematico, podem ndo ser considerados legitimos pelos professores ao
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tratarem de uma situacdo em particular. Isso ndo quer dizer que os professores nédo
sejam capazes de lidar com tais modos; apenas que esses ndo se mostraram como
legitimos pelos professores naquela atividade. Para aludirmos essa passagem, torna-se
apropriado aqui tomarmos uma metafora apresentada por Lins (2008): durante a
licenciatura, os futuros professores fazem uso das suas ‘pastinhas académicas’ —
ocupadas por coisas da matemética do matematico, das quais se falou ao longo da
graduacdo e que somente ali fizeram sentido; findado aquele periodo, os agora
professores retomam suas ‘mochilas espertas’ cheias de coisas que tém sentido na rua,
na vida cotidiana.

Usar, portanto, categorias da vida cotidiana em préticas educativas — que tenham
como centrais processos de producédo de significado — pode viabilizar oportunidades de
formacdo e de desenvolvimento profissional nas quais entram em jogo também outras
legitimidades — da rua, da vida, muitas vezes comuns a professores, futuros professores
e alunos. E quando dizemos entrarem em jogo outras legitimidades, nos referimos
novamente ao exercicio de descentramento — que passa pelo esforgo de tornar-se
sensivel ao estranhamento do outro e de entender do que o outro fala — almejando que
possamos compartilhar nossos modos de producéo de significado.

A dindmica estabelecida no primeiro encontro do curso de extens&o foi, a nosso
ver, proficua em proporcionar aos professores oportunidades de viver o estranhamento
(sorteio em um conjunto numérico infinito, infinitos de tamanhos diferentes). Esse
estranhamento que, muitas vezes, o0s alunos vivem nas salas de aula de Matematica, mas
ao qual os professores ndo estdo sensiveis pelo fato de, aquelas coisas das quais falam,
ja Ihes serem naturais.

Em boa parte, isso se deveu a maneira como o problema da loteria, discutido
pelos professores, foram formulados: partindo-se de um fazer cotidiano, pela introducao
de idéias matematicas, discutiram o que poderia acontecer, ou 0 que mudou nesse fazer.
Mas também isso poderia ter se perdido se o encaminhamento dado a aula n&o fosse o
que foi; a todo momento, o professor Romulo esforgando-se em entender aquilo que
eles estavam falando, num exercicio de descentramento.

Pontualmente, identificamos nessa aula um caminhar em direcdo a

recomendacéo apresentada por Linardi (2006), de que

a formacdo matematica do professor precise ser pensada em termos de
processos de producdo de significados que ocorrem no interior das salas de
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aula de matematica desses professores, e ndo em termos de conteddos
matematicos. (p. 29-30)

E, ao se colocarem tais situagdes, que trataram de coisas da vida cotidiana e também
envolveram idéias matematicas, foi possivel abordar processos de producdo de
significado e, nesse primeiro momento, chamar a atencdo dos professores para um
movimento que pode ocorrer nesses processos — o estranhamento. E, imbricado nele, o
descentramento necessario a criacdo de um espago comunicativo em sala de aula.

Tomar uma categoria da vida cotidiana — a tomada de decisdo — em praticas
educativas, nas quais processos de producéo de significados foram centrais, viabilizou a
criacdo de oportunidades nas quais os professores-alunos do curso: se engajaram em
atividades nas quais muitos vivenciaram o estranhamento; tiveram como demanda para
producdo de significados experiéncias de estranhamento de alguns de seus colegas;
participaram de discussdes sobre descentramento; e, viram acontecer — criando-se assim
demanda para producdo de significados — exercicios de descentramento, tanto realizados
pelo professor do curso quanto por colegas.

Nesse sentido, pensamos que a proposta de formacao implementada no médulo
Tomada de decisdo — aqui representado pela discusséo relativa ao primeiro problema —
traz alguns elementos ao quadro atual de formacdo de professores de Matematica. Idéias
como estranhamento e descentramento apresentam-se como pertinentes e importantes se
pretende-se primar pela discussdo de modos de producdo de significado em préticas
educativas.

Com as consideracBes aqui apresentadas sobre o modulo Tomada de deciséo,
ndo queremos dizer que as experiéncias de formacgédo nele percebidas e aqui relatadas
sejam devidas, exclusivamente, a maneira como ele foi implementado; outras formas de
organizacdo e de orientacdo da pratica educativa podem também favorecé-las. O que
precisamos destacar € que a sua proposta e a sua execucado permitiram que tais
experiéncias acontecessem. Desse modo, pensamos que propostas semelhantes — nas
quais estranhamentos sejam tratados na leitura de producéo de significados e exercicios
de descentramento acontecam — possam ser implementadas em cursos de formagéo
(inicial e continuada) e sejam bastante fecundas ao desenvolvimento profissional do
professor de Matematica, pelo acumulo de leituras de processos de producdo de

significados nas quais ele busque se colocar, de fato, no lugar do outro.
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