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Ninguém comeca a ser educador
numa certa terca-feira as quatro
horas da tarde.

Ninguém nasce educador ou
marcado para ser educador.

A gente se faz educador, a gente
se forma, como educador,
permanentemente, na prdtica e

na reflexao sobre a prdtica.

Paulo Freire
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PRATICAS DOCENTES COMPARTILHADAS:
SABERES PROFISSIONAIS EM CONSTRUCAO, EM UM AMBIENTE DE
ARTICULACAO ENTRE ESCOLA E UNIVERSIDADE

Vinicius do Nascimento Silva Mano

Novembro,/2018

Orientadores: Victor Augusto Giraldo

Wellerson Quintaneiro

Programa: Ensino da Matematica

O presente trabalho de dissertacao, organizado no formato multipaper, busca
investigar como um modelo de compartilhamento de docéncia entre um professor
universitario e um professor da escola basica, atuando conjuntamente em uma dis-
ciplina da licenciatura em matemaética, tem influéncia na dindmica entre os saberes
(mobilizados e construidos, por formadores e por licenciandos), dentro do curso. No
primeiro artigo propomos uma discussao pautada na relagao de indissociabilidade e
mutua influéncia entre trés aspectos da docéncia: a consideracao da docéncia como
atiwidade profissional, dotada de saberes especificos e que sao inerentes a prdtica, e
buscamos perceber de que modo o modelo de docéncia compartilhada, e o conjunto
de saberes mobilizados pelos formadores atuando nesse modelo, podem trazer con-
tribuicoes para que a articulacao entre os trés aspectos esteja presente na formacao
inicial dos professores de matemética. No segundo artigo buscamos discutir como a
dinamica instituida a partir da docéncia compartilhada contribuiu para a construcao
de saberes profissionais nos licenciandos e influenciou na constituicao de sua identi-
dade profissional docente, integrando saberes emergentes da pratica profissional no

ambiente da formacao inicial.
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Abstract of Dissertation presented to IM/UFRJ as a partial fulfillment of the requi-

rements for the degree of Master of Science (M.Sc.)

SHARED TEACHING PRACTICES: PROFESSIONAL KNOWLEDGE IN
CONSTRUCTION, IN AN ARTICULATION ENVIRONMENT BETWEEN
SCHOOL AND UNIVERSITY

Vinicius do Nascimento Silva Mano

November/2018

Advisors: Victor Augusto Giraldo

Wellerson Quintaneiro

Department: Mathematics Teaching

The present work, organized in the multipaper format, investigates how a mo-
del of shared teaching between a university professor and a teacher of the basic
school, acting together in a subject of the pre-service undergraduate mathematics
teachers’ education, influences the dynamics between the knowledge (mobilized and
constructed, by trainers and by graduates), within the course. In the first paper,
we propose a discussion based on the indissociability and mutual influence between
three aspects of teaching: considering it as a professional activity, which has specific
knowledge, emerging from practice. We seek to understand how shared teaching and
the knowledge mobilized by the trainers acting in this model can help to ensure
that the articulation between the three aspects becomes present in the initial for-
mation of mathematics teachers. In the second paper we discuss how the dynamics
instituted from shared teaching has contributed to the construction of professional
knowledge in the prospective teachers, and has influenced their professional iden-
tity, integrating emerging knowledge of the professional practice in the pre-service

teachers’ education environment.
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Capitulo 1

Introducao

1.1 Trajetéria Académica

Desde cedo, a ciéncia sempre me encantou. Lembro-me de, quando crianca,
divertir-me com desenhos animados que apresentavam ideias ou experimentos cien-
tificos. A curiosidade sempre foi uma caracteristica marcante da minha personali-
dade. Gostava de entender como as coisas funcionavam, de desmontar e remontar
para vé-las por dentro. De testar possibilidades diferentes para elas. A medida que
fui crescendo, fui pegando apreco por expressar essa curiosidade, o funcionamento
das coisas, e tudo mais, por meio dos ntimeros e das formulas. Foi assim que a

Matematica ganhou espago em minha vida.

O gosto e a curiosidade pelas ciéncias me levaram a interessar-me também pela
educacao. Quando estudante, gostava de ajudar os colegas a compreenderem melhor
o que eu compreendia. Ensina-los era uma forma de passar-lhes a paixao que eu
possuia. Havia uma sensagao boa quando alguém finalmente entendia um conceito

novo ou uma questao dificil. Foi assim que a docéncia entrou na minha vida.

Formei-me matematico, para buscar compreender a fundo a disciplina que sempre
me encantara. Formei-me professor de matemaética para que pudesse construir esse
encanto nos outros. Hoje mergulho na poés-graduacao e na pesquisa em Ensino de
Matematica na esperanca de unir as duas coisas e, de algum modo, contribuir para

que ambas caminhem juntas em direcao a uma melhoria em nossa educagao.



Ao longo da minha formagcao e carreira profissional, pude perceber como “saber
matematica” é algo profundo e complexo quando se trata de ensinar, e vai muito
além do conteudo ou das técnicas para resolver problemas. Trabalhei na educacao
béasica, nos niveis fundamental e médio, no ensino regular e na educacao de jovens
e adultos; na educacao superior; no planejamento educacional e na formacao de
professores. Em cada um desses lugares aprendi, de uma maneira diferente, que
o que um professor precisa conhecer da sua disciplina é diferente do que precisam
outros profissionais que a utilizam como ferramenta. O contato com a literatura de
pesquisa em Educacao Matemaéatica me mostrou que essa é, também, uma percepcao
da comunidade cientifica (Shulman, 1986; Tardif, 1981; Ball, Thames e Phelps, 2008;
Novoa, 2017), e que o Saber para o Ensino é essencial e intrinseco a profissao. Faz
parte do conhecimento docente entender o aluno, buscar meios de como tornar sua
ciéncia atrativa e inteligivel, e encontrar conexoes com o dia a dia e com as outras

areas do conhecimento. Faz parte do trabalho do professor descobrir como encantar

seus alunos, da maneira como ele se encanta com sua matéria.

Nos tltimos anos, trabalhando na coordenacao técnico-pedagogica de um grande
projeto cujo objetivo é impactar positivamente o ensino de matemética nas esco-
las, tive bastante contato com a formacao continuada de professores. Conheci e
conversei com centenas de profissionais que, quase unanimemente reconheciam a
especificidade do saber para o ensino, mas que na mesma proporcao, denunciavam
as lacunas deixadas em sua formacao inicial, especialmente por pouco considerar as
préaticas matematicas proprias da escola basica. Como exorta Novoa (2009, p. 2), hd
um excesso de discursos, redundantes e repetitivos, que se traduz numa pobreza de
prdticas, e a proximidade que vivenciei com esses tantos docentes me trouxe fortes
evidéncias dessa escassez de vivéncias pensadas para a construcao do conhecimento

matematico para o ensino nos cursos de formacao inicial.

No mestrado pude conhecer uma das iniciativas que visam promover relagao en-
tre o discurso académico, o que nos ensina a literatura de pesquisa, e a pratica da
sala de aula da licenciatura: o projeto Praticas Docentes Compartilhadas (PDC).
Essencialmente, sua proposta é inserir um professor com experiéncia na educacao

basica como docente de uma disciplina da graduacao, em colaboragao com o pro-



fessor universitario responsével por ministrar essa disciplina. A cadeira passa a ser
ministrada em conjunto pelos dois profissionais, desde o planejamento a execuc¢ao
e avaliacao, evitando-se posturas hierdrquicas entre eles, com o objetivo de que a
abordagem dos contetidos aconteca, de forma articulada, sob duas perspectivas: a
da matematica académica e a da pratica de sala de aula da escola basica. Uma

tentativa concreta de colocar em pratica os discursos a que Novoa (2009) se refere.

Também durante o mestrado, mais especificamente em um féorum de licenciaturas
do estado do Rio, pude conhecer (superficialmente) algumas outras iniciativas, de
outras universidades e institutos, de incorporar o saber produzido e mobilizado na
escola a formacao inicial do professor. Mais uma vez percebia como a articulagao
universidade-escola é essencial para a formacao de novos professores, e também como

ela é rara.

E a partir dessas vivéncias - do contato com professores, da percepcao da im-
portancia de se ampliar e potencializar as vivéncias a que sao submetidos os licen-
ciandos, dos saberes construidos a partir da literatura de pesquisa, da necessidade
de se suscitarem praticas incorporadas as propostas de formacao - que emerge esse

trabalho de pesquisa.

1.2 A Formacao Inicial do Professor e a Docéncia

enquanto Profissao

A formacao de professores tem sido objeto de investigacao da Educacao Mate-
maética nas tltimas décadas. Moreira e Ferreira (2013) apontam, como avangos da
area, uma ampliacdo da compreensao a respeito dos saberes da profissao docente e,
na mesma medida, dos saberes potencialmente relevantes para a formacao na licen-
ciatura. Tal progresso tanto advém da, como provoca impacto na formacao inicial
de professores. Apesar dos passos dados adiante, a literatura também denuncia que
diversas questoes ainda carecem de reflexao e, sobretudo, de resultados aplicaveis a

pratica. Fiorentini e Oliveira (2013, p. 918-919) afirmam que:



“Os cursos de licenciatura em geral, isto €, nao s6 de matemaética,
tém sido alvo de intimeras criticas, tanto da parte de pesquisadores
como de professores formadores, de egressos e de licenciandos. Es-
sas criticas referem-se aos curriculos, sobretudo s disciplinas espe-
cificas, as metodologias de ensino das aulas, ao distanciamento ou
desconexao entre as praticas de formacao e as praticas de ensinar e
aprender na escola béasica, a falta de didlogo ou interrelagao entre
as disciplinas especificas e as de formagao didatico-pedagogica, ao
isolamento do estégio, entre outras.” (Fiorentini & Oliveira, 2013,

p. 918)

Em consonéancia com esta perspectiva, diversos autores tem explicitado sua in-
quietagao para com a formacao inicial de professores de matematica: Ball e Bass
apud Rangel, Giraldo & Maculan (2014, p. 47), apontam que a formacao do pro-
fessor parece estar distante e desconectada do trabalho de ensinar matemdtica, da
pratica dos professores; para Moreira (2012), ainda hoje parece haver um resguardo
da estrutura de formacao 3 + 1, que coloca matematicos (especialistas, e nao neces-
sariamente professores) na linha de frente dos programas de formagao inicial; Novoa
(2009, p. 2) aponta um excesso de discursos, redundantes e repetitivos, que se traduz

numa pobreza de praticas.

Em particular, este ultimo autor (Novoa, 2009) defende uma formagao inicial de
professores construida dentro da profissio. Como explicitam Giraldo et al. (2017,
p. 8), preparar professores, no sentido do que propoe Novoa, significa introduzir um
futuro professor na cultura da profissao docente. Essa concepcao, aparentemente
6bvia em uma primeira analise, nos parece bastante rica e complexa, & medida
que buscamos relacionar as deficiéncias da formacgao de professores, apontadas pela

comunidade académica, a trajetoria da profissionalizacao da profissao docente.

Tardif (2013) indica que desde os anos 1980, o tema da profissdo docente tem
predominado no debate internacional sobre a educacao e as reformas educacionais.
Nesse texto, o autor busca construir um panorama dos movimentos de profissionali-

zacao docente nos tltimos trinta anos. Para isso, ele divide seu texto em duas partes:



a primeira propoe um breve historico sobre as concepgoes de ensino (vocagao, oficio
e profissao); a segunda traz alguns dos principais obstaculos que parecem se colocar

hoje contra o movimento de profissionalizacao.

Na parte historica do trabalho, o autor caracteriza:

e a idade da vocagao, entre os séculos XVI e XVII, como a época em que o ensino
era uma “profissao de fé&”, encerrada em um contexto massivamente religioso,
onde o instruir estava subordinado ao moralizar, e as condigoes de trabalho,
como saldrio ou estatuto, ficavam em segundo plano, uma vez que o ensino era

visto como vocagao;

e a idade do oficio, que surge no século XIX, a partir da estatizacao da educa-
cao e ao impulso da sociedade salarial, como o periodo em que se comecou a
olhar para a docéncia como um emprego estavel, para a possibilidade de cons-
trucao de uma carreira e com salario decente. Havia, porém, a necessidade
de um investimento, uma vez que as professoras agora precisavam se formar.
Nas escolas normais, o aprendizado do oficio passava pela pratica, pela imi-
tacao e pelo dominio das rotinas estabelecidas nas escolas pelas professoras

experientes;

e a idade da profissao, iniciada ao longo do século XX, ainda nao encerrada,
com base numa definicao norte-americana do que é uma profissao, pela exis-
téncia de uma base de conhecimentos cientificos que sustenta e legitima os
atos profissionais, pela presenca de uma corporacao profissional reconhecida
pelo Estado, por uma ética profissional orientada para o respeito aos clien-
tes, pela autonomia profissional e com uma responsabilidade decorrente dessa

autonomia.

Estabelecer o ato de ensinar como uma profissao é, portanto, um processo que
advéem de longa data e que, segundo o proprio Tardif (2013), segue caminhando a
passos lentos. Seus argumentos sao ilustrados por exemplos como: a degradagao da
docéncia, que sofre com salarios que nao acompanham a inflagao; com o aumento
das obrigacoes do professor; com as crescentes exigéncias da gestao dos sistemas

educacionais, entre outros; com o aumento do controle sobre a profissao docente;



com uma escola cada vez mais regida pelo mercado e pela busca cega por resultados;
com a divisao da instituicao escolar - uma escola para ricos, outra para pobres - que
desponta em uma divisao dos professores; e com a complexidade das questoes que

envolvem os conhecimentos necessarios para ser um professor.

Diante de um cenario tao complexo, é compreensivel que a formacao inicial de
professores ainda careca de profundas reflexoes e reformulacoes. Se olhar para a
docéncia enquanto profissdo ainda carrega as marcas das épocas anteriores, bem
como as dificuldades de hoje, repensar a licenciatura como um curso de formacao
profissional também é assumir o desafio de pensar em formas de enfrentar tais ques-
toes. Se, pela perspectiva de Novoa (2009), a formagao deve passar para dentro da
profissdo, ha que se pensar como a profissao, mesmo que nao plenamente estabele-
cida enquanto tal e trazendo consigo todo o historico apontado por Tardif (2013),
poderé influenciar nos cursos de licenciatura; e, de modo reciproco, como as licencia-
turas podem agregar valor & profissao, contribuindo para a consolidagao da docéncia

enquanto atividade profissional.

Refletindo sobre como os aspectos acima podem constituir uma formacao, de
fato, profissional, sem abrir mao da individualidade necessaria ao docente, Novoa
(2009) descreve cinco caracteristicas de um “bom professor” - o conhecimento, des-
crito como conhecer bem aquilo que se ensina; a cultura profissional, que pode ser
descrita como compreender os sentidos da instituicao escolar, integrar-se numa pro-
fissao, aprender com os colegas mais experientes; o tato pedagdgico, entendido como
capacidade de relacao e de comunicagao sem a qual nao se cumpre o ato de educar;
o trabalho em equipe, reforcando as dimensoes coletivas e colaborativas da profissao;
e o compromisso social, caminhando no sentido dos principios, dos valores, da in-
clusao social, da diversidade cultural. Ele utiliza tais caracteristicas para defender
uma proposta de trabalho com a finalidade de inspirar os cursos de formacao de

professores, composta por cinco aspectos:

e A formacao de professores deve assumir uma forte componente pratica, cen-
trada na aprendizagem dos alunos e no estudo de casos concretos, tendo como

referéncia o trabalho escolar (Novoa, 2009, p. 4);

e A formacao de professores deve passar para dentro da profissao, isto é, deve



basear-se na aquisicao de uma cultura profissional, concedendo aos professores

mais experientes um papel central na formacdo dos mais jovens (Novoa, 2009,

p. 5);

e A formacao de professores deve dedicar uma atengao especial as dimensoes
pessoais da profissao docente, trabalhando essa capacidade de relacao e de

comunicagao que define o tacto pedagogico (Novoa, 2009, p. 6);

e A formacao de professores deve valorizar o trabalho em equipe e o exercicio
coletivo da profissao, reforcando a importancia dos projetos educativos de

escola (Novoa, 2009, p. 7);

e A formacao de professores deve estar marcada por um principio de responsabi-
lidade social, favorecendo a comunicacao piblica e a participacao profissional

no espago publico da educagao (Novoa, 2009, p. 8).

Tais aspectos, a nosso ver, contribuiriam significativamente para que os cursos
de licenciatura se aproximem cada vez mais de uma formacao profissional que dimi-
nua a distancia profunda entre as nossas ambigoes teoricas e a realidade concreta
das escolas e dos professores (Novoa, 2017, p. 1108). Repensar os cursos de forma-
¢ao inicial de professores é, portanto, repensar que saberes se quer neles construir,
considerando a realidade de sua atuacio profissional. E procurar meios para que a
profissao, em todos os seus aspectos, norteie, verdadeira e profundamente, os per-

cursos da formacao.

1.3 O projeto Praticas Docentes Compartilhadas

Imersos nessas problematicas da formacao inicial de professores, e motivados pela
preocupacao com a qualidade do curso de licenciatura em matematica ofertado pelo
Instituto de Matematica da Universidade Federal do Rio de Janeiro (IM/UFRJ), um
grupo de docentes e discentes do Programa de Pés-Graduacao em Ensino de Mate-
matica (PEMAT) da mesma universidade comegou a pensar em agoes de melhoria

para o curso (Giraldo et al, 2016).



Na ocasiao do primeiro semestre letivo de 2015, um entao aluno de mestrado do
PEMAT, professor experiente da rede publica de ensino, interessou-se por frequentar
as aulas de uma disciplina do curso de licenciatura em matemaéatica, ministrada
originalmente por um professor do PEMAT, docente experiente da UFRJ, ativo
na pesquisa em Educacdao Matematica. Ao longo da disciplina, as contribuicoes
espontaneas do professor da escola basica agregaram perspectivas proprias da pratica
desse profissional, por vezes redirecionando o enfoque das aulas, e agregando valor
ao conteudo matematico em questao (Giraldo et al, 2016). Tal experiéncia passou a
compor parte das discussoes do Laboratorio de Praticas Matemaéticas para o Ensino
(LaPraME) - grupo de pesquisa vinculado ao PEMAT - e revelou a possibilidade de
se construir um ambiente em que as praticas matematicas proprias da universidade
e as praticas matematicas proprias da escola basica pudessem conviver lado a lado,
compondo perspectivas complementares, ampliando tanto as discussoes matematicas
quanto as pedagogicas, e também de aproximando-as da realidade profissional futura
dos alunos do curso. Um relato dessa experiéncia piloto pode ser encontrado em

Giraldo et al (2016).

A partir dai o projeto Praticas Docentes Compartilhadas (PDC) comegou a se
caracterizar de maneira mais incisiva como uma proposta para a formagao inicial
de professores de matematica em que disciplinas do curso de licenciatura em mate-
méatica sao ministradas conjuntamente por dois professores, sendo um da educacao
superior e um da educagdo béasica (Giraldo et al, 2018b), com ambos realizando,
colaborativamente, as diversas atividades que compoem o curso - planejamento das
aulas e das atividades propostas aos licenciandos, preparacao e correcao das avali-
acoes, execucao das aulas etc -, sem esteredtipos hierarquicos entre eles, conferindo
a matematica académica e a matemética escolar igual peso e importancia na con-
dugao da disciplina (doravante, utilizaremos o termo “formadores” para nos referir
professores que atuam na formacao inicial de professores, e em particular, aos dois
docentes participantes da experiéncia de docéncia compartilhada considerada nesta

pesquisa). Como publicado neste mesmo trabalho



“l-..] o PDC encerra também um aspecto institucional, visando re-
conhecer e incorporar os saberes emergentes da pratica de sala da
educacao basica como um componente formal da formacao inicial
de professores de matematica da UFRJ. Por isso, a proposta foi
formalmente aprovada no Nucleo Docente Estruturante (NDE) do
curso de licenciatura em matematica da instituicdo, como uma mo-
dalidade integrante da carga horaria exigida por lei para a pratica
como componente curricular. Assim, a recomendacao formal é de
que os dois professores compartilhem todas as etapas da execucao
da disciplina, incluindo planejamento, conducao das aulas presenci-
als e atividades a distancia, preparagao e correcdo das avaliagoes.”

(Giraldo et al, 2018b, p. 2).

Uma segunda experiéncia, realizada no segundo semestre letivo de 2015 (que
ocorreu entre outubro de 2015 e marco de 2016) foi amplamente documentada, por
meio: da realizacao de grupo focal com os alunos antes do inicio das aulas; da
gravacao em video de todas as aulas; da presenca de observadores em todas as
aulas, registrando por escrito suas impressoes; do registro das produgoes escritas
dos alunos; de gravagoes em audio e das trocas de mensagens sobre o planejamento
realizado pelos dois formadores; dos diarios escritos por eles; de entrevistas realizadas

com os licenciandos, apds o término das aulas.

O PDC tornou-se entao objeto de estudo de um amplo projeto de pesquisa,
envolvendo mais de uma dezena de membros do LaPraMe, cujos objetivos incluem
investigar aspectos da dinamica, das interacoes entre os atores e da producao de
saberes nessa proposta (Giraldo et al, 2018b, p. 2), e ja originou diversos resultados
publicados (vide Giraldo et al 2016, 2018a, 2018b e Melo, Giraldo & Rosistolato,
2017).

Desde entao, a ideia central do projeto tem se ampliado, inclusive indo para além
das fronteiras do curso de licenciatura em matematica e da UFRJ. Iniciativas em
outros cursos de graduacao desta instituicao, e em turmas de educacao béasica de

outras instituicoes ja se realizaram, mantendo a esséncia de se abordar o contetido a



partir de perspectivas distintas, sejam elas oriundas da formagao inicial dos docentes
envolvidos ou de sua experiéncia profissional. Vale destacar também que, embora
o nome do projeto envolva o termo “praticas”, o PDC consiste em um compartilha-
mento da docéncia, como um todo, indo além do compartilhamento de uma pratica
isolada, ou mesmo de varias praticas. O PDC nao se restringe a pratica da sala de
aula, com os estudantes. A presenca do termo no titulo do projeto, porém, destaca
que esta parte se realiza. Ela envolve uma reflexao compartilhada sobre docéncia,
que é pertinente a diferentes estudos sobre o trabalho coletivo de professores (Me-
nezes, 2017; Christoupolos, 2006; Fiorentini et al, 2012). Nesses casos, no entanto,
a parte pratica com os estudantes é realizada individualmente. Nessa direcao o
termo “pratica” nao tem a intencao de restringir as acoes no PDC, mas de destacar

a especificidade da proposta.

No cerne filosofico da concepcao do PDC esté imbuir todos os aspectos da docén-
cia da riqueza proporcionada pela diversidade de perspectivas trazidas pelos saberes

de cada profissional.

1.4 Estrutura de Apresentacao da Dissertagao e Ob-

jetivos

O projeto Praticas Docentes Compartilhadas foi idealizado dentro do contexto
do Laboratorio de Praticas Mateméticas para o Ensino (LaPraME), um grupo de
pesquisa vinculado ao Programa de Pés-Graduacao em Ensino de Matemaética da
UFRJ. O LaPraME o tem investigado sobre diferentes frentes, e ¢ em uma dessas

frentes que se este trabalho de dissertagao se insere.

Este trabalho tem como objetivo investigar a interferéncia do modelo de do-
céncia compartilhada proposto no PDC na dinamica entre os saberes construidos
e mobilizados pelos formadores e pelos licenciandos, e como tal interferéncia pode
contribuir com outros aspectos relevantes da formacao inicial de professores. Tal
investigacao se d4 em uma experiéncia de pratica docente compartilhada, realizada

em uma disciplina de um curso de licenciatura em matematica, que objetiva inclu-
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sao dos saberes emergentes da pratica da escola basica como componente formal da
formagao inicial de professores de matematica. Desse modo, a presente dissertacao

espera contribuir para a reflexao sobre a formacao inicial do professor.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, escolhemos o formato denominado por
Duke e Beck (1999) como multipaper. Nesse modelo de organizagao, alguns ca-
pitulos - se nao todos - se apresentam como artigos individuais, independentes e

complementares, que podem ser publicados em separado.

Santana (2015) apoiada nas ideias de Teixeira (2010) argumenta em favor da
utilizacao desse formato, destacando o maior alcance do trabalho, uma vez que
seus artigos sao publicados em periddicos, além do fato de proporcionar ao pos-
graduando um maior contato com as metodologias de pesquisa que fundamentarao
sua pratica futura, uma vez que cada artigo integrante do trabalho constitui uma

pesquisa propria, completa e dotada de especificidades.

Mais detalhes metodologicos, em particular no que se refere a metodologia utili-

zada em cada artigo, encontram-se nos respectivos capitulos.

Este trabalho de dissertacao de mestrado se organiza em quatro capitulos: uma
introducao, o primeiro artigo que compoe a dissertacao, o segundo artigo que com-
poe a dissertacao, e as consideracoes finais. A pesquisa se instala no decorrer da
experiéncia documentada, realizada no segundo semestre letivo de 2015. Os dados

coletados nessa ocasiao incluem:

e registros em audio dos grupos focais e das entrevistas realizadas com os estu-

dantes, antes e depois do curso;

e registros escritos (mensagens de texto) dos didlogos de planejamento dos do-

centes;

e diarios escritos pelos dois docentes ao final de cada aula; relatos escritos por

observadores presentes nas aulas;
e registros em video de todas as aulas;

e registros do contetido (cadernos), feitos pelos licenciandos;
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e registros das produgoes e avaliagoes realizadas pelos licenciandos.

O primeiro capitulo tem carater introdutoério, e busca apresentar o contexto no
qual se insere o trabalho. A primeira secao traz alguns aspectos da trajetoria aca-
démica e pessoal do autor, que o motivaram a debrucar-se sobre problematica da
formacao de professores de matematica. A segunda secao busca apontar reflexoes
breves sobre a trajetoria da formacao inicial de professores e seu carater de formagao
para uma profissao. A terceira secao apresenta o projeto Praticas Docentes Compar-
tilhadas, objeto de investigacao desta dissertacao. A quarta descreve brevemente os
objetivos da investigacao e os procedimentos metodologicos utilizados na pesquisa.
A quinta apresenta o formato multipaper, escolhido para a composicao do trabalho,

a estrutura da dissertacao e um breve resumo de cada artigo.

No segundo capitulo apresentamos o primeiro artigo - Praticas Docentes Com-
partilhadas: Saberes Mobilizados por Formadores. Nele propomos uma discussao
pautada na relacao de indissociabilidade e matua influéncia entre trés aspectos da
docéncia: a consideracao da docéncia como atividade profissional, dotada de sabe-
res especificos e que sdo inerentes & pratica. A partir dessa discussao, analisamos
episodios relevantes extraidos da experiéncia documentada do PDC, buscando per-
ceber de que modo o modelo de docéncia compartilhada pode trazer contribuicoes
para que a articulacao entre os trés aspectos esteja presente na formagao inicial dos

professores de matematica.

No terceiro capitulo, apresentamos o segundo artigo da dissertacao - Praticas Do-
centes Compartilhadas: Saberes Profissionais em Construcao na Formacao Inicial -
que pretende investigar e discutir como a dinamica instituida a partir do modelo de
docéncia compartilhada contribuiu para a construcao de saberes profissionais nos
licenciandos e influenciou na constituicao de sua identidade profissional docente, in-

tegrando saberes emergentes da pratica profissional no ambiente da formagao inicial.

O quarto capitulo traz algumas consideracoes finais, buscando interrelacionar as
discussoes e os resultados observados em cada um dos dois artigos que compoem o

trabalho.
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O esquema apresentado a seguir busca reunir os objetivos do PDC, desta pesquisa

e de seus artigos.
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Praticas Docentes Compartilhadas

PDC é um modelo de docéncia compartilhada, que consiste na insercdo de um professor com experiéncia na
educacao basica para ministrar, conjuntamente com um professor da universidade, uma disciplina do curso de
licenciatura, possibilitando assim que o contetdo trabalhado no decorrer do curso seja discutido sob duas
perspectivas ndo opostas, ndo excludentes, e ndo sobrepostas hierarquicamente: a da matematica académica
e a da matematica escolar.

[ ]

O PDC surgiu no ambito do LaPraME, um grupo de pesquisa vinculado

ao PEMAT/UFRJ, a partir da vontade de alguns de seus membros de R
propor e testar iniciativas que pudessem impactar a qualidade da Saberes
formacéo inicial de professores, ao menos na UFRJ. )
A partir de uma experiéncia piloto do PDC, e da gama de possibilidades
de investigacdo observadas nela, o LaPraME (e mais de uma dezena de ~
seus membros) passou a debrugar-se sobre o projeto, buscando
compreendé-lo sob aspectos diversos: os saberes Expectativas
mobilizados/construidos a partir da docéncia compartilhada; a dindmica
das relagdes hierarquicas entre os docentes e entre docentes e alunos; o
as expectativas de docentes e de alunos para com o modelo etc.
N
Desde entéo, alguns trabalhos ja foram produzidos e publicados sobre o i i
PDC, e atualmente o projeto é objeto de pesquisa de um trabalho de Hlerarqmas
dissertagdo de mestrado e de uma tese de doutorado. L L )
Praticas Docentes Compartilhadas: saberes em construcao,
em um ambiente de articulagcdo entre escola e universidade o
<L
O
A dissertacéo se estrutura em formato multipaper, e sera composta por um capitulo introdutério, f_t
dois artigos completos e independentes — cada um formando um capitulo, e um capitulo com [0
consideragdes finais, explicitando as relaces entre os artigos. ‘Lg
O trabalho como um todo tem o objetivo de investigar como o modelo de docéncia 24
compartilhada proposto no PDC influencia e interfere na dinamica entre os saberes =
construidos e mobilizados pelos docentes e pelos licenciandos, e como tais interferéncias
podem contribuir com outros aspectos relevantes da formacao inicial de professores.

I

ARTIGO 1
Praticas Docentes Compartilhadas:
saberes mobilizados pelos formadores

ARTIGO 2
Praticas Docentes Compartilhadas:
construindo saberes profissionais com base
na articulagdo entre universidade e escola

O primeiro artigo da dissertagéo tem foco nos dois
docentes (um da universidade e outro da escola basica), e
em como os saberes de cada um se manifestaram ao
longo do curso.

O objetivo desse artigo € compreender como o
compartilhamento da docéncia permite e/ou provoca
mudancas nos saberes evocados pelos professores ao
longo do curso, de modo a responder a questdo: como a
dinamica entre os saberes mobilizados pelos docentes
nesse modelo de docéncia compartilhada pode
contribuir para um curso de licenciatura pautado na
especificidade dos saberes para o ensino,
indissociaveis da pratica profissional do futuro
docente?

O segundo artigo da dissertac&o tera foco nos
licenciandos, e em como eles se relacionaram com a
dinamica estabelecia em relagédo aos saberes
evocados no curso.

O objetivo desse artigo sera compreender como o
modelo de docéncia compartilhada pode
contribuir para a construcao de saberes
profissionais nos licenciandos, pautados na
pratica docente, e tendo como referéncia o
trabalho escolar.

Figura 1.1: O PDC e g4Pesquisa sobre o PDC
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Capitulo 2

Praticas Docentes Compartilhadas:

Saberes Mobilizados por Formadores

Resumo

O presente artigo se constroi sobre a observagao do projeto Praticas Docen-
tes Compartilhadas, desenvolvido na UFRJ, que visa promover a insercao de um
professor com experiéncia na educacao basica como docente de uma disciplina da
graduagao, em colaboracao com o professor universitario responsavel por ministrar
a disciplina, de modo que a cadeira passa a ser ministrada em conjunto pelos dois
profissionais, desde o planejamento até a execucao e a avaliacdo, evitando-se pos-
turas hierarquicas entre eles. Neste trabalho, olhamos para os saberes mobilizados
pelos dois formadores, buscando evidéncias de como ocorreram as interacoes entre
eles e como essa pratica pode contribuir para a formacao inicial dos licenciandos.
Temos o objetivo de compreender como o compartilhamento da docéncia permite
e/ou provoca mudancas nos saberes evocados pelos professores ao longo do curso.
Para tanto, buscamos na uma fundamentacao tedrica uma articulacao entre trés as-
pectos indissociaveis da docéncia: os saberes, a pratica, e a consideracao da docéncia

enquanto profissao.

2.1 Introducao

Nas ultimas décadas, muito tem se pensado acerca da natureza dos conheci-
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mentos matematicos mobilizados para se ensinar matematica. A consolidacao da
Educacao Matematica enquanto campo de pesquisa e a literatura proveniente desse
desenvolvimento constituem, para Moreira & Ferreira (2013), uma ampliacdo da
compreensao a respeito dos saberes da profissao docente e, na mesma medida, dos

saberes potencialmente relevantes para a formacao na licenciatura.

Embora tenha tido avancos fundamentais, & medida que avancam as pesquisas,
a formacao de professores ainda necessita de mudancas praticas, efetivas. Novoa
(2009, p. 2) aponta a existéncia de um excesso de discursos, redundantes e repeti-
tivos, que se traduz numa pobreza de prdticas. Desse modo, um desafio recorrente
para a academia é propor e testar formas de tornar os cursos de licenciatura mais
eficazes em promover a construcao de conhecimento matematico voltado para o en-
sino, considerando a docéncia como uma atividade profissional, dotada de saberes
especificos que, além de académicos, também sao constituidos a partir da, e para a

pratica.

Davis & Simmt (2006) ttambém apontam a grave discrepancia entre os conhe-
cimentos emergentes da prética de professores que ensinam matemaética e aqueles
explicitamente elencados em sua formacao inicial. Para eles, os saberes mobiliza-
dos no exercicio da docéncia acabam por nem sequer serem reconhecidos como uma

componente formal de seu corpo de conhecimentos.

Nesse contexto, discussoes sobre como estreitar relacoes entre o saber matemaético
cientifico com o saber matematico com vistas ao ensino, que serd trabalhado por esses
professores nas escolas, e sobre como trazer os saberes intrinsecos a pratica docente
para mais perto da formacao dos novos professores, em cursos de licenciatura ou, em
outras palavras, sobre como tomar a pratica enquanto componente curricular, ainda
na formacao inicial, sao desafios sobre os quais se debruga o Laboratoério de Praticas
Matematicas para o Ensino (LaPraME) - grupo de pesquisa do qual participam os

autores, e configuram o escopo deste artigo.

Motivados por essas inquietagoes, o LaPraME - grupo de pesquisa que é vin-
culado ao Programa de Pés-Graduacao em Ensino de Matematica da Universidade
Federal do Rio de Janeiro (PEMAT /UFRJ) - iniciou em 2015 o projeto de pesquisa

e formacdo docente intitulado “Praticas Docentes Compartilhadas (PDC)”,
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com o objetivo de propor abordagens mais proximas da construcao dos saberes ne-
cessarios para o ensino nas disciplinas do curso de Licenciatura em Matematica e
investigar quais impactos essas mudancas poderiam trazer para a formacao dos no-
vos docentes. Tal ideia advém de uma caracteristica fundamental desse grupo de
pesquisa: a articulagao de literatura de pesquisa, intervencao e investigacao sobre a

intervencao.

O PDC visa promover a insercao de um professor com experiéncia na educacao
basica como docente de uma disciplina da graduagao, em colaboracao com o profes-
sor universitario responsavel por ministrar a disciplina. Essencialmente, a cadeira
passa a ser ministrada em conjunto pelos dois profissionais, desde o planejamento
a execucao e avaliagao, evitando-se posturas hierarquicas entre eles, com o objetivo
de que a abordagem dos contetidos aconteca, de forma articulada, sob duas perspec-
tivas: a da matematica académica e a da pratica de sala de aula da escola bésica.
O LaPraME considera esta uma maneira de passar a formacao de professores para
“dentro” da profissao, no sentido apresentado por Novoa (2009), trazendo professores
mais experientes, da escola bésica, para serem também responsaveis pela formacao
de novos professores. Cabe ressaltar que um movimento semelhante, de insercao de
docentes da escola bésica na formacao inicial, ja ocorre nos estagios, mas num lécus
de formacao diferente. No caso do PDC, o professor vem a universidade, trazendo
seus saberes para dentro dela. De fato, como veremos ao longo deste texto, os sabe-
res académicos e experienciais dos docentes envolvidos no PDC, seus esfor¢os para
desconstruir as relagoes hierdrquicas comumente esperadas e sua predisposicao para
a construgao coletiva (entre si e com os licenciandos) de conhecimentos, geraram -
na dire¢ao que indica Novoa (2009) - um ambiente propicio para a aquisi¢do de uma
cultura profissional. Esta pesquisa pretende observar de que forma a interacao entre

os docentes interfere na construcao dos saberes no decorrer da experiéncia.

Uma primeira execucao das atividades do projeto PDC ocorreu durante o se-
gundo semestre de 2015, quando um professor da educacao basicaE] trabalhou em

parceria com o professor do universidade EL que ministrava a disciplina Fundamen-

!Licenciado em Matematica, com experiéncia de mais de uma década e meia, atuacio na rede
municipal de educa¢do de Duque de Caxias e mestrando do PEMAT /UFRJ.

2Mestre em Matematica Aplicada, doutor com tese na area de Educacio Matemética, Pesqui-
sador em Educacao Matematica e professor do PEMAT.
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tos de Aritmética e de Algebra, para alunos do curso noturno de Licenciatura em
Matematica da UFRJ. Nesta ocasiao, buscou-se documentar a experiéncia, na in-
tencao de construir uma base de dados que possibilitasse futuras pesquisas sobre o
projeto. Para tanto, a experiéncia realizada naquele momento contou com realizacao
de grupo focal - antes do inicio das aulas -, entrevistas - ap6s o final do curso -, regis-
tros em video de todas as aulas, anotagoes de campo realizadas por observadores e
relatores, notas de aulas e registros diarios escritos pelos dois professores, incluindo

planejamentos e impressoes, e registro escrito das produgoes dos estudantes.

Assim, vale destacar que a partir dessa base de dados, o Laboratoério de Prati-
cas Matematicas para o Ensino passou a encarar o PDC como um projeto amplo,
que envolve mais de uma dezena de integrantes do LaPraME que tém trabalhado
em diferentes eixos de anéalise, como: (1) expectativa dos estudantes, (2) hierar-
quia entre sujeitos, (3) discussao de saberes com vistas ao ensino. Com foco no
terceiro eixo, esse texto visa realizar uma abordagem sobre o projeto no contexto
da literatura nacional e internacional em educacao matematica, além apresentar um
recorte empirico que busca analisar de que modo os saberes e as concepc¢oes dos
dois docentes envolvidos, bem como sua interacao com os licenciandos, com os sabe-
res mobilizados por eles e com suas concepcoes, contribuiram para a construcao de
um Conhecimento de Matematica para o Ensino, e de um ambiente fomentador da

inser¢ao dos licenciandos em uma cultura profissional, como sugere Novoa (2009).

2.2 Saberes e Pratica na Formacao do Profissional

que Ensina Matematica

2.2.1 Saberes

Rangel, Giraldo e Maculan Filho (2014, p. 47) relatam que a formagao do pro-
fessor parece estar distante e desconectada do trabalho de ensinar matemética, da
pratica dos professores, concordando com a inquietacao exposta pelo matematico
alemao Felix Klein, no inicio do século XX (Klein, 1908), que ja naquela época de-

monstrava grande preocupacao com a formacao de novos professores de matematica,
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e com o impacto que essa formacao poderia ter para o futuro da matematica en-
quanto ciéncia fundamental. A distancia temporal entre as duas colocagoes mostra
que, embora avancos tenham sido conquistados, ainda ¢ grande a necessidade de se

repensar o curriculo e a pratica dos cursos de Licenciatura em Matemaética.

Moreira & Ferreira (2013, p. 984) apontam o crescimento da literatura de pes-
quisa, bem como a consolidagao da propria Educacao Matematica nas tiltimas déca-
das, como fatores que contribuiram decisivamente para a ampliacao da compreensao
a respeito dos saberes inerentes a docéncia e, ao mesmo tempo, relevantes para a
formagao na licenciatura. Em meio aos avancos construidos pela comunidade cienti-
fica, no ambito dos saberes proprios da docéncia, surgiram discussoes sobre questoes
mais genéricas, pertinentes a todo professor, e outras inerentes as realidades mais
especificas do ensino da disciplina. Em 1986, Lee Shulman publicou um estudo
(SHULMAN, 1986), que acabou por se tornar um verdadeiro marco para a pes-
quisa em formacao de professores. Neste trabalho, Shulman buscava identificar,
em relacao ao conhecimento do contetido, as diferencas entre um “aluno excelente”
(aquele que tem o conhecimento sobre o contetdo) e um “professor novato” (aquele
recém-formado, que domina e ensina o conteido). Em outras palavras, Shulman
investigava as diferencas entre ter dominio sobre um assunto e estar preparado para
ensinar esse assunto, e questionava como o professor transforma seu conhecimento
acerca do conteiido de modo que o torne compreensivel aos estudantes da escola
bésica. Neste trabalho, Shulman (1986) introduz o Saber Pedagogico do Contetido
(PCK), e pela primeira vez considera que o professor deve compreender as estrutu-
ras do conhecimento do contetdo que leciona, tanto no aspecto disciplinar, quanto
dentro do contexto pedagdgico e acerca do curriculo, caracterizando, assim, as trés
categorias do repertério de Shulman para o saber docente: Saber Disciplinar do

Conteudo; Saber Pedagogico do Contetido e Saber Curricular.

As ideias de Shulman inspiraram o desenvolvimento de investigacoes proprias do
ensino de matematica, como o trabalho de Ball, Thames e Phelps (2009) que amplia-
ram a nocao de Conhecimento Pedagégico de Contetido para uma teoria baseada na
pratica do conhecimento de contetido para o ensino, contemplando as especificidades

do ensinar matemaética. A proposta do trabalho de Ball e seus colaboradores era
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investigar a natureza propria do conhecimento de mateméatica que ¢ mobilizado ao se
lecionar essa disciplina, e assim identificar o Conhecimento Matematico para o En-
sino caracterizando-o como o saber matematico necessario para executar o trabalho

de ensinar matematica (p. 395).

Conhecimento Conhecimento
do Conteudo Pedagogico do Conteudo

Conhecimento
de Conteddo e
Conhecimento
Comum do
Conteudo

Estudantes

Conhecimento Conhecimento do

Especializado Conteudo e do

do Conteudo Curriculo

Conhecimento
de Conteudo
no Horizonte de Conteudo e

Conhecimento

Figura 2.1: Conhecimento Mateméatico para o Ensino

Ball e seus colaboradores discerniram empiricamente subdominios dentro das
categorias de Shulman: Conhecimento Comum do Contetdo, Conhecimento Espe-
cializado de Contetido, Conhecimento do Contetido no Horizonte, Conhecimento
de Conteudo e Alunos e Conhecimento de Contetiddo e Ensino e Conhecimento de
Contetido e do Curriculo. Os trés primeiros estariam contidos no Conhecimento
Disciplinar do Contetido e os trés tltimos no Conhecimento Pedagogico do Con-
teado (Figura 2.1). Seu trabalho ampliou ainda mais a compreensao da area sobre

a complexidade dos saberes mobilizados ao se lecionar matemaética.

Para Klein, os professores de matematica deveriam olhar para sua disciplina a
partir de um ponto de vista superior, no sentido de ter um olhar panoramico, de
onde pudessem “ver” mais do que apenas um topico, a ser ensinado em um dado
momento, para entao ter condigoes de construir articulagcoes. Mesmo sendo de uma
época muito anterior a Shulman e Ball, Felix Klein mostra ter impressoes seme-
lhantes sobre o saber necessario para o ensino, como enfatizam Rangel, Giraldo e

Maculan (2014):
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[...] Klein entende que o professor deve nao somente ter conheci-
mentos especificos sobre os conceitos e as teorias que ensina, mas
também saber relaciona-los e articuld-los, compreender sua natu-
reza, cientifica e sua evolugfo histérica, de forma a desenvolver uma
visdo ampla o suficiente para situa-los no panorama da Matemé-
tica como ciéncia. (RANGEL; GIRALDO; MACULAN, 2014, p.
2).

Fiorentini & Oliveira complementam e ampliam tal ideia, inserindo a perspectiva

da matematica escolar e da pratica social, defendendo que:

o professor de matemética precisa conhecer, com profundidade e
diversidade, a matematica enquanto pratica social e que diz res-
peito ndo apenas ao campo cientifico, mas, sobretudo, a mate-
matica escolar e as multiplas matematicas presentes e mobiliza-
das/produzidas nas diferentes praticas cotidianas. (Fiorentini; Oli-

veira, p. 924, grifo dos autores)

Esses autores trazem como ponto comum a complexidade dos saberes ineren-
tes a docéncia. Entendemos que tais saberes sao mobilizados - quando saberes ja
pertencentes ao repertério do professor sao acionados diante de uma situagao - e
construidos - no sentido de que novos conhecimentos se agregam ao repertoério do
professor, no decorrer das experiéncias que ele vivencia - tanto no decorrer da for-
magao inicial, quanto no exercicio da profissdo. Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p.
220, apud Monteiro, 2001, p. 130). caracterizam os Saberes da Experiéncia como
“saberes que brotam da experiéncia e sao por ela validados. Incorporam-se a vivén-
cia individual e coletiva sob a forma de ‘habitus’ e de habilidades, de saber fazer e
de saber ser”” Em sua esséncia, esses saberes sao mobilizados ao longo da préatica
docente. Para Tardif (2003, p. 39), o professor ideal conhece mais do que sua maté-
ria, sua disciplina e seu programa, mas também possui conhecimentos pedagogicos,
e desenvolve um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com os alu-
nos. Em outras palavras, interpretamos a articulagao entre essas ideias como uma
forma de reconhecer que - entre outros saberes escolares - tanto conhecimentos de

contetido, quanto pedagogicos e pedagogicos de contetddo (no sentido de Shulman),
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bem como as subdivisoes propostas por Ball e seus colaboradores sao importantes
para o professor. Assim, para nos, esse rol de saberes é construido e mobilizado com
igual importancia em seu processo formativo e em seu fazer cotidiano. Seu ponto de
vista coloca a pratica como parte fundamental da constituicao dos conhecimentos
necessarios ao ensino. Ratificando tal posicionamento, Tardif (2002, p. 36) define
o saber docente como o amdlgama mais ou menos coerente de saberes oriundos da

formacao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais.

Por fim, vale destacar que aqui utilizamos os termos “saberes” e “conhecimentos”
de forma quase que sinonima, mesmo sabendo das diferencas epistemoldgicas que
estes verbetes tem dentro da literatura, como, por exemplo, quando olhamos para as
obras de Shulman e de Tardif, que, além de escreverem em idiomas distintos, essen-
cialmente olham de formas distintas para os dois termos. Neste trabalho, estamos
na direcao de considerar “saberes” e “conhecimentos” como “aquilo que o professor

deve saber (ou conhecer) para exercer sua profissao”.

2.2.2 Pratica

Um curso de formacao profissional deve ser um espaco de reflexao e vivéncia
sobre as praticas proprias da profissdo em questdo. Passos, Nardi e Arruda (2007)
analisaram aspectos da formacao do professor em mais de duas décadas de um im-
portante periddico nacional (0 BOLEMA - Boletim do Grupo de Estudos e Pesquisas
em Educacao Matematica, da UNESP de Rio Claro, SP) e destacaram como deve-
res e fungoes da formacao de um professor de matematica: articular melhor suas
disciplinas de pratica, pensando a matemaética em sua condigao escolar; contribuir
com a transformacao do conhecimento e da préatica docente; promover vivéncias
pessoais intensas, discussoes, acoes, reflexdes e estranhamento por parte do futuro
professor sobre suas realidades profissionais, entre outras. Novoa (2009) defende que
a formacao de professores deve assumir uma forte componente prdatica, centrada na
aprendizagem dos alunos e no estudo de casos concretos, tendo como referéncia o

trabalho escolar.

Para além da formacao inicial, podemos observar a mesma perspectiva de se
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considerar que o0s saberes essenciais para o exercicio da docéncia reconstroem-se
em todo tempo por meio da pratica nos trabalhos de Davis & Renert (2013), que
propoem um modelo de formacao continuada para professores de matemaética total-
mente pautados nos saberes profissionais que os docentes trazem consigo. O modelo
de Concept Study apresentado é, na realidade, uma estrutura de estudo coletivo em
que professores compartilham experiéncias de sua pratica de sala de aula, visando
questionar e (re)construir os proprios saberes de matemética para o ensino (Davis,
Renert, 2013). Neste modelo é considerado desde o inicio do trabalho de formacao
as concepcoes dos professores participantes do processo, carregando consigo a ideia
de substruct, palavra da lingua inglesa que refere-se a construcao de algo durante
seu uso, aproveitando sua estrutura (Davis, 2012, p.6), ou seja, a ideia é que o pro-
cesso formativo seja algo continuo que aconteca durante a atividade profissional, até
mesmo porque tal formagao é “alimentada” por esta atividade. Rangel (2015, p.100)
destaca ainda a concepcao trazida por Davis de que o conhecimento matematico
para o ensino se da na pratica docente de modo dinamico e fluente entre quatro
aspectos, que emergem de forma mesclada, integrada: (i) objetos matemaéticos, (ii)
estruturas curriculares, (iii) coletividade do ambiente escolar e (iv) entendimento
subjetivo. Tais aspectos, e especialmente a ideia de que todos compoem de modo
homogéneo, inseparavel, a esséncia do fazer docente, a nosso ver, parecem beber de
a0 menos um pressuposto comum com as ideias propostas por Shulman, em suas
categorias de conhecimento para o ensino, e com a relacao com o protagonismo dos
saberes experienciais explicitados por Tardif: a consideracao de que o saber (de con-
tetido, entre outros) para o ensino é especifico. Esse tltimo -Tardif - é categorico
ao afirmar que o saber transmitido nao possui, em si mesmo, nenhum valor forma-
dor; somente a atwidade de transmissao lhe confere este valor (Tardif, Lessard &
Lahaye, 1991, p 44), deixando clara a sua posi¢ao, de que o saber de conteido puro,
dissociado da pratica docente, nao é suficiente para a atividade profissional do pro-
fessor e, portanto, conferindo a pratica o status de indispenséavel na construcao dos
saberes necessarios a essa atividade. Isso nao diminui a importancia de se conhecer
o conteudo, em profundidade e em diversidade, mas reitera a necessidade de olhar

para ele sob a perspectiva que a pratica da profissao docente lhe exige. Para Novoa

(2017, p. 1116):
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Nada substitui o conhecimento, mas o conhecimento de que um
professor de Matemaética necessita é diferente daquele que se exige
a um especialista da Matemaética. Nao é um conhecimento menor
ou simplificado. E um conhecimento diferente, ancorado na com-
preensdo da disciplina, da sua histoéria, dos seus dilemas e, acima de

tudo, das suas potencialidades para a formacao de um ser humano.

Desse modo, nao vemos como dissociar a existéncia de saberes proprios da do-
céncia e a consideracao da pratica como fonte de construcao e mobilizacao desses

saberes.

Cochran-Smith & Lytle (1999) enfatizam ainda mais a importancia dessa mis-
tura ser homogénea, exibindo um conjunto de autores que assumem o conhecimento
ligando a pratica como essencial ao docente. Para elas, o professor competente com-
preende que seus saberes estao incorporados na sua pratica, nas suas reflexdes sobre
sua pratica, e nas suas decisdes para a sua pratica cotidiana. Sob nossa perspectiva,
o saber estd incorporado a pratica, bem como a pratica estd incorporada ao saber
do professor, de modo que nao se pode separa-los, ou categoriza-los, com o esta-
belecimento de fronteiras. Essa dualidade converge nossas ideias para as de Novoa
(2009), que escolhe adotar uma conceituagao mais liquida (ou fluente, como chama
Davis) e menos solida (ou categorizada, como pode sugerir o trabalho de Ball) para
o para as dimensoes pessoais e profissionais de um professor, ou seja, que opta por
observar, o que entendemos ser dois lados da mesma moeda (saberes e prética) como

aspectos da profissao docente.

2.2.3 A Docéncia enquanto Profissao

Tardif elenca diversas caracteristicas extraidas da literatura sobre as profissoes,

e destaca que:
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[...] os profissionais devem apoiar-se em conhecimentos especiali-
zados e formalizados |[...]; embora possam basear-se em disciplinas
cientificas ditas “puras”, os conhecimentos dos profissionais sao es-
sencialmente pragmaticos, ou seja, sao modelados e voltados para a
solugdo de situagoes probleméaticas concretas, como, por exemplo,
[...] facilitar a aprendizagem de um aluno que esté com dificulda-

des. (Tardif, 2000, p.6)

Em um trabalho mais recente, o proprio Tardif (2013, p. 568) complementa
que para os professores, seus conhecimentos estao profundamente ancorados em sua
experiéncia de vida no trabalho. Desse modo, podemos perceber como a existéncia
e o reconhecimento de um corpo de saberes inerentes a docéncia é essencial para
sua consolidacao enquanto atividade profissional. Tampouco se pode desconsiderar
a importancia da pratica para a afirmacao do professor profissional, uma vez que

esta é componente indissolivel do referido corpo de conhecimentos.

O desenvolvimento da profissao “professor” também passa pela coletividade de
sua atividade. Martineau (1999 apud Tardif 2013) também aponta a presenca de
uma corporacao profissional como caracteristica das profissoes oficialmente reconhe-
cidas. Novoa aponta para a importancia das dimensoes coletivas e colaborativas do
trabalho de ensinar para a profissionalizacao docente. Para ele, o exercicio profissi-
onal organiza-se, cada vez mais, em torno de comunidades de prdatica (Novoa, 2009,
p. 3). Nesta diregao, este autor aponta a importancia de se construir e cultivar uma
cultura profissional, reforcando a coletividade e a pratica para se formar um bom

professor:

Ser professor é compreender os sentidos da instituigdo escolar,
integrar-se numa profissao, aprender com os colegas mais expe-
rientes. F na escola e no didlogo com os outros professores que se

aprende a profissdo. (Novoa, 2009, p. 3)

Ele deixa claro seu posicionamento favordvel a4 necessidade de se incorporar a
pratica e o contato com outros colegas ja docentes na formagao dos novos professores.

Para Novoa,
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a formacao de professores deve passar para ‘dentro’ da profissao,
isto é, deve basear-se na aquisicio de uma cultura profissional,
concedendo aos professores mais experientes papel central na

formagao dos mais jovens. (Noévoa, 2009, p. 5, grifo nosso)

Por isso, em nossa perspectiva, trazer para a formacao inicial um professor atu-
ante na mesma realidade com a qual os licenciandos irao se deparar ao sairem da
universidade, conferindo-lhe igual protagonismo que ao professor catedratico da
universidade, ¢ também uma forma de fomentar nos futuros professores a construcao
dessa cultura profissional. Igualmente, vislumbramos nesta, uma alternativa viavel
para se buscar cumprir os deveres e funcoes de uma formacao inicial de professores,
expostas por Passos, Nardi e Arruda (2007), supramencionadas. Para a consolidacdo
da docéncia enquanto profissao ¢ essencial que a formacao universitaria cumpra com
seus deveres e fungoes, e que, de fato, se empenhe em formar um profissional apto ao
inicio de sua carreira, sendo esta uma das caracteristicas das profissoes publicamente

reconhecidas, colocadas por Tardif (2013).

Vale destacar que o processo de profissionalizacao da atividade docente é antigo,
nao finalizado e extremamente complexo, sendo objeto de investigacao de diver-
sos pesquisadores, com resultados ligados a pesquisa em ensino, & sociologia das
profissoes e & antropologia, por exemplo. Nossa intengao aqui nao é mergulhar
no conceito de profissionalizacao, mas ressaltar a formacao de professores como a

preparacao para o exercicio de uma profissao.

Consideramos, portanto, que o desenvolvimento profissional do professor esta
intima e indissociavelmente ligado a um corpo de conhecimentos especificos de sua
categoria e atividade profissional, e que esses saberes nao podem estar desconectados
da pratica, mas tem uma relacao de incorporacao mitua. Desse modo, este trabalho
se sustenta sobre esses trés aspectos, para noés indispensaveis e indissociaveis: (i)
considerar a docéncia como atividade profissional, (i) dotada de saberes especificos,
(iii) sendo que estes saberes sao inerentes & pratica, e portanto, parte constituinte e

propria de uma profissao, considerando sua dimensao coletiva.
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Profissao
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Figura 2.2: Saberes, Pratica e Profissionalizagao

Consideramos que o conjunto de engrenagens acima retrata nossa ideia de que
nao é possivel acontecer mudanca em qualquer dos aspectos sem que haja movi-
mentacao dos outros, ou seja, sao indissocidveis e mutuamente influenciados.Com
essa iniciativa, esperamos ainda contribuir para uma formacao inicial que valorize
e viabilize a aproximacao da escola e da universidade, diminuindo a distancia entre
a comunidade cientifica, vista como produtora dos saberes, e o corpo docente das
escolas, estigmatizado como simples reprodutor dos conhecimentos (Giraldo et al,

2016).
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2.3 Contexto da Pesquisa e Procedimentos Meto-

dologicos

O projeto Praticas Docentes Compartilhadas nasceu de uma convergéncia de fa-
tores (Giraldo et al, 2016), incluindo: a preocupagao com a qualidade da formagao
de professores de matemaética oferecida no IM/UFRJ; a discrepancia entre as no-
tas recebidas nas avaliacoes oficiais, pelos programas de pos-graduacao do instituto
(bem avaliados pela Capes, tanto em seu Programa de Pos Graduacdo em Matemé-
tica, quanto em seu programa de Pés Graduagdo em Ensino de Matematica) e pelo
proprio curso de licenciatura (que recebeu nota minima na mais recente avaliagao do
INEP) (Giraldo et al, 2016); o interesse e as concep¢oes de um grupo de docentes e
discentes do PEMAT na construcao de propostas voltadas para a melhoria do curso;
a disponibilidade e o perfil dos dois professores participantes (o da universidade, co-
ordenador do Programa de Poés-graduacao, e o da escola basica, aluno de mestrado
do mesmo Programa) em construir um curso com abordagem diferenciada, abra-
cando todas as possiveis incertezas, dificuldades e desafios; as crencas e concepgoes
que norteiam o LaPraME. Em particular, o perfil dos dois docentes envolvidos tem
papel fundamental na aplicagao do modelo de docéncia compartilhada. Giraldo et
al (2016) apontam esse como um aspecto limitador para a aplicacio generalizada do
modelo. Tanto na primeira aplicacao das atividades do PDC (no primeiro semestre
letivo de 2015, como ja mencionado na introducao desse artigo, e também publicado
em Giraldo et al, 2016) como na experiéncia sobre a qual esta pesquisa se debruga,
os dois docentes envolvidos possuiam familiaridade com a problematica da pesquisa
na area de formacao de professores, e estao pessoalmente mobilizados com a ques-
tao da formacao inicial de professores de matematica. A predisposicao de ambos
os professores para o compartilhamento da docéncia merece tamanho destaque, que
o relato da experiéncia piloto mostra que se estabeleceu, assim, um ambiente em
que todos os atores [formadores e licenciandos| assumiram, em certa medida, uma
posi¢io de aprendizes (Giraldo et al, 2016). Novoa (2018), ao defender a criagao
de um lugar conjunto, de colaboracao entre escola e universidade, que valorize os

saberes e as experiéncias de todos afirma que ¢ imprescindivel que nesse lugar se dé
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igual dignidade aos envolvidos no processo. Para ele, € preciso que todos tenham
um estatuto de formador, universitdrios e professores da educa¢do bdsica (Novoa,
2018, p. 1117). Esse cenario de colaboracao plena é parte integrante e fundamental
do contexto dessa pesquisa, e se coloca na contramao histérica da perspectiva de
que a universidade detém o saber e que a escola é sua subordinada, contrariando
a concepcgao de que o conhecimento necessario para se ensinar matematica provém
de um lugar externo ao ambiente profissional e cultural da propria escola, e de que
a autoridade sobre esse conhecimento cabe a grupos em que professores da educa-
¢Go bdsica nao estao incluidos (Giraldo et al, 2018, p. 6). Nao acreditamos numa

docéncia compartilhada que nao comungue desse mesmo ponto de vista.

Em suma, inserir uma proposta de docéncia compartilhada, entre um professor
da universidade e um professor da escola bésica, é uma forma de reconhecer o papel
da pratica, dos saberes da experiéncia (Tardif, Lessard & Lahaye, 1991) na formacao
do professor, ao mesmo tempo que se valoriza o olhar cientifico sobre a matematica
escolar, criando um ambiente onde é possivel que o licenciando observe a matematica
escolar do ponto de vista académico e a matematica académica do ponto de vista
escolar. E também uma maneira de fomentar a formacao de uma cultura profissional
(Novoa, 2009), colocando os licenciandos em contato com professores experientes na
docéncia da escola basica ja dentro dos muros da universidade, e de se valorizar a
dimensao coletiva da profissao, dando voz e poder de acao a diferentes profissionais

na formagao dos novatos.

Este trabalho tem o objetivo de investigar, a partir de um recorte dos dados
registrados no PDC, a atuagao e as interagoes entre os dois professores, bem como o
debate no decorrer da disciplina, de modo a evidenciar como seus saberes puderam
contribuir para a construcao de um ambiente de formacao inicial que considere
positivamente os trés alicerces do tripé saberes-prdtica-docéncia enquanto profissao,

mencionado na secao anterior.

Queremos compreender como uma experiéncia de docéncia compartilhada entre
um professor da universidade e um professor da escola béasica, em um curso de
licenciatura, pode contribuir para uma formacao mais completa e coerente com a

atuacao profissional dos futuros docentes. Neste texto, daremos enfoque ao perfil e
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aos saberes mobilizados pelos formadores que atuaram no experimento.

Para isso, buscamos identificar episddios que evidenciem a presenca de aspectos
do conhecimento matematico para o ensino e de saberes oriundos da pratica de
cada docente, e a relacao dinamica entre eles, convergindo para a construcao e um
saber profissional nos licenciandos. Buscamos ainda, episdédios que ilustram saberes
emergentes das discussoes e das praticas propostas ao longo do curso. A partir
dai, relacionando os episddios observados com as prerrogativas teoricas discutidas
anteriormente, procuramos identificar os saberes profissionais mobilizados por cada
um dos formadores, e entender sob quais aspectos eles emergiram dentro do modelo

de docéncia compartilhada.

Para identificar tais episddios, analisamos os dados coletados na experiéncia de
docéncia compartilhada realizada o segundo semestre de 2015 (entre outubro de 2015
e fevereiro de 2016), na UFRJ. A coleta dos dados ocorreu na disciplina Fundamen-
tos de Aritmética e Algebra, que tem por objetivo discutir conceitos matematicos
comumente trabalhados na escola béasica, relacionados a aritmética e a algebra -
conjuntos numéricos, suas operacoes e sua construgao, por exemplo. A turma era
composta por 30 alunos do curso de Licenciatura em Matematica da propria uni-
versidade. Nessa ocasiao, uma ampla coleta de dados foi estabelecida, na intencao

de subsidiar pesquisas futuras. Esses dados, em sua totalidade, incluem:

e registros em audio dos grupos focais e das entrevistas realizadas com os estu-

dantes, antes e depois do curso;
e diarios escritos pelos dois docentes ao final de cada aula;
e relatos escritos por observadores presentes nas aulas;

e registros escritos (mensagens de texto) dos didlogos de planejamento dos do-

centes;
e registros em video de todas as aulas;
e registros do contetudo (cadernos), feitos pelos estudantes;

e registros das producoes e avaliagoes realizadas pelos estudantes.
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Sobre o PDC se estabeleceu um projeto de pesquisa amplo, com mais de uma
dezena de pesquisadores envolvidos, dotado de frentes de investigacao distintas.
Para este trabalho, selecionamos um recorte dos dados, de modo a tornar possivel
o enfoque desejado. Nesse texto, analisamos essencialmente os registros escritos em
audio do planejamento dos professores, as gravagoes em video das aulas, e o relato

escrito pelos observadores.

2.4 Saberes Mobilizados pelos Formadores ao Longo

do Curso

Nesta secao, apresentamos os dados observados, e expomos nossa andalise sobre
eles, buscando evidenciar saberes proprios de cada formador participante, mobiliza-
dos ao longo da experiéncia, bem como a influéncia desses saberes no decorrer do
curso. Nossa analise se estrutura sobre quatro aspectos que, segundo nossa perspec-
tiva, configuram resultados relevantes da aplicacao do modelo de docéncia compar-
tilhada para o desenvolvimento de saberes docentes em formadores de professores,
e convergem para o que apontam as linhas tedricas anteriormente discutidas, sendo
eles: a complementaridade dos saberes de cada formador; a presenca de saberes
emergentes das praticas profissionais de cada formador; a quebra de paradigmas e; a
mescla entre saberes sendo mobilizados pelos formadores e saberes sendo construidos

por eles no decorrer do curso.

Na intencao de organizar a escrita deste texto, concentramo-nos em apresentar
nossa andalise sobre os dados, com eventuais destaques diretos. Uma descricao com-
pleta dos episédios ocorridos no decorrer da experiéncia e selecionados para esta
pesquisa pode ser vista no apéndice do trabalho de Dissertacao de Mestrado, da

qual este texto faz parte.

2.4.1 Aspecto 1: Saberes que se complementam

Entre os pressupostos do PDC, esta a ideia de que para o exercicio da atividade
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profissional desempenhada por um professor de matematica ha a necessidade de
se possuir um corpo especifico de saberes. Este conjunto de saberes proprios da
profissdao deve considerar (como indispenséavel, inclusive), mas nao se limitar aos
saberes da matematica académica. Tardif afirma que o conhecimento do conteudo
puro, dissociado da atividade de ensinar, nao é suficiente para a atividade profissional
do professor (Tardif, Lessard & Lahaye, 1991, p 44). Seus conhecimentos devem,
pois, incluir os saberes proprios do ensino da disciplina, do convivio com os alunos
(sejam eles universitarios ou da escola basica), da matematica escolar, das estruturas

educacionais.

Na experiéncia de docéncia compartilhada, podemos observar que as contribui-
coes dos dois formadores acontecem a partir de perspectivas distintas, que se com-
plementam na intencao de discutir os temas de cada aula de modo a considerar a
multiplicidade dos saberes necessarios para a formacgao de um professor. Um pri-
meiro ponto relevante é que a perspectiva do professor universitario nao esté, de
modo algum limitada ao conhecimento puro do contetido. J& no Episédo 0, re-
ferente ao planejamento conjunto das aulas, é possivel ver o docente universitario

relatando como uma pratica de ensino baseada na analise de erros foi importante
em uma experiéncia anterior sua:
Victor - Entéo, quando a gente passou essa atividade (andlise de
erros), eles (os licenciandos) pensaram que era pra ver qual era a
resposta certa. E ndo era. Eram todas certas, ndo tinha nenhuma
errada, na verdade. Era pra analisar a argumentagao dos alunos.
Fabio - Aham.
Victor - Esse trabalho serviu pra eles verem que um problema
de matematica pode ter mais de uma solucdo. [...] Eles estao
acostumados a [...] ter um gabarito, e corrigir pra eles era ver se

estad de acordo com o gabarito ou nao.

o]

Nesse trecho, podemos observar sua preocupacao em problematizar situacoes de

ensino, indo além do conhecimento matemético puro.
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De modo andlogo, os saberes do professor da escola béasica também nao estao
sao vazios de conhecimento puro do contetdo, ou limitados ao “como ensinar”. No
mesmo Episodio 0, em um momento em que os dois formadores estao discutindo a
avaliacdo do curso, ele destaca aspectos relativos & Anéalise Real, conhecida como

exemplo de conhecimento puro do contetdo, proprio da universidade:

..

Fabio - Pensou nas questdes? Vou fazer isso agora.
Victor - Ainda nao.

Fabio - Aquela sobre o inverso aditivo & como a de Analise.

[

Tais evidéncias nos mostram, antes mesmo do inicio do curso, que o saber de
cada um dos docentes é distinto. Nao superior e inferior, nem teérico e pratico
isoladamente. Cada um deles contribui com aspectos de sua historia e de sua pratica,
com conhecimentos de conteiido e experienciais, de modo diferente e complementar,

tanto no planejamento como na conduc¢ao do curso.

Em diversos momentos ao longo das aulas, podemos observar aspectos diferentes

do conhecimento sendo mobilizados pelos dois formadores.

Por exemplo, em um momento da aula de 03 de novembro, destacada no Epi-
sodio 04 (anexo), Victor ressalta que a percepgao da divisdo, que pode ser inter-
pretada como reparticao ou como medida, ja é valida naquele momento, enquanto
estao envolvidos apenas nimeros naturais, mas serd mais profunda e importante
quando estiverem discutindo sobre ntmeros irracionais. Neste momento, percebe-
mos o Conhecimento de Contetdo no Horizonte (no sentido de Ball, 2009) sendo
mobilizado. Em outras varias ocasioes, Victor demonstra mobilizar outros aspectos
do conhecimento, como Conhecimento Especializado de Contetido ou Conhecimento

de Conteiado Ensino (também no sentido de Ball, 2009), como por exemplo:
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“A discussdo chega a analisar a adequacdo dos conceitos a serem
apresentados em uma aula & maturidade dos estudantes que par-
ticipardo dessa aula. Essa discussao é complementada por Victor,
com exemplos de multiplicacdo entre ntumeros complexos, que, para
ele, nao devem ser mostradas a alunos muito novos, mas que nao
devem ser ignoradas pelo professor quando este ensina aos mais

novos o conceito de multiplica¢do.” (Episédio 04, no Anexo)

“A aula tem como conteudo central, discutir a constru¢ao dos na-
meros reais e suas propriedades. Victor destaca, logo no inicio, que
considera este um dos contetdos mais dificeis de se introduzir na

escola bésica.” (Episodio 08, no Anexo)

Fébio, em outras tantas situacoes explicita a mobilizacao de diferentes aspectos
do conhecimento (ainda no sentido de Ball, 2009). Por exemplo, ji na primeira
aula do curso (Episodio 01, no anexo) Féabio faz algumas inser¢oes, ressaltando a
transformagao de um processo matematico (como o da contagem, no caso do tema
que estava sendo discutido) em uma “coisa” um objeto construido, independente do
processo. Ele chama essa “transformagao” de “processo de reificacao”, e compara esse
processo com a transicao histérica do conceito e com o aprendizado dos estudantes
na escola. Nesse instante, fica claro o aspecto do Conhecimento de Contetdo e
Estudantes. Em outros momentos, aspectos como o Conhecimento de Contetido
Especializado, o Conhecimento de Conteiido no Horizonte e o Conhecimento de

Contetido e Ensino também emergem em suas falas:

“O proprio Victor relata que foram debatidos o papel dos exemplos
na matematica formal, ao mesmo tempo que o papel de exemplos
suficientemente genéricos e de exemplos indutivos no ensino de ma-
tematica da educagdo béasica’ 7. (indicando Conhecimento de Con-
teido no Horizonte e Conhecimento de Contetido Especializado,

no Episédio 02 do anexo)

36



“Fabio complementa, destacando a presenca do ‘contrato didatico’,
nas aulas como um ‘combinado’ entre professor e aluno. Nesta fala,
ele indica que, dependendo da forma como as aulas foram condu-
zidas pelo professor, pode ndo haver margem para multiplas inter-
pretagoes em problemas como esse.” (indicando Conhecimento de

Contendo Especializado, no Episodio 04 do anexo)

“Em seguida, um aluno faz uma pergunta relativa a um erro co-
mum dos estudantes: colocar denominador zero ao representar um
numero inteiro sob a forma de fracdo. Fabio relata que ja vivenciou
essa situacao diversas vezes, e traz algumas de suas ideias sobre
como lidar com esse erro.” (indicando Conhecimento de Conteudo
e Ensino e Conhecimento de Contetido Especializado, no Episédio

05 do anexo.)

Em todos os casos, é possivel perceber com clareza que as perspectivas dos
formadores sao distintas. Um vem da universidade, outro da escola basica, cada
um traz consigo seu modo perceber o conteiido matematico, e ¢ dotado de saberes
construidos no decorrer de experiéncias profissionais diferentes. A relacao de com-
plementaridade, porém, entre os saberes mobilizados por eles é construida e evoloui
de maneira crescente ao longo da experiéncia. Essa relagao ¢ explicitada inimeras
vezes no decorrer das aulas. Em particular, ha4 um episédio (o Episodio 7) em que
tal relacao é tao evidente que os relatos dos observadores trazem varios registros a

esse respeito. Destacamos trés deles:

“Diante de alguns questionamentos dos alunos sobre o trabalho da
aula seguinte, Vitor e Fabio conversam, sob a observacao da turma,
para dar a resposta. Demonstram parceria e entrosamento na troca
de informacao e na resposta ao grupo. Victor fala primeiro e Fabio

complementa, como que reexplicando o que o Victor falou.”
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“O grupo A tem duvidas sobre o texto - relativa & questdo da
unidade estabelecida para o registro numeérico - Victor e Fabio se
complementam no esclarecimento - Victor apresenta explicagoes
mais conceituais e Fabio usa expressdes como ‘Quando a gente usa
essa representacao em sala de aula’? Essa maneira de se comuni-

carem... como um jogral... é observada em diversos momentos.”

“Fabio complementa a fala do Victor, trazendo mais um depoi-

mento fundado na sua experiéncia |[...|”

Desse modo, consideramos que os saberes mobilizados por cada um dos docentes
sao distintos, munidos de perspectivas diferentes, e se complementam na intencao
de contribuir para a formagao profissional dos licenciandos que participam do curso,

respeitando a especificidade do saber necessério a profissao para a qual se preparam.

2.4.2 Aspecto 2: Saberes que emergem da pratica profissional

Os Saberes Experienciais sao descritos por Tardif como saberes que brotam da
experiéncia, e sao por ela validados. No desenrolar do curso, além da evidéncia das
distingoes entre as perspectivas (que se complementam) de cada formador sobre o
contetido, também é possivel perceber que muitas dessas diferencas advém de sua

préatica profissional.

No planejamento descrito anteriormente, como um primeiro exemplo, enquanto
discutiam as questoes que comporiam a avaliacao do cursos, ambos trazem elementos
de suas experiéncias profissionais acerca de atividades envolvendo analise de erros
de estudantes. Suas falas surgem como lembrancas de fatos ocorridos em algum

momento de sua carreira, relacionados a tematica.

Logo no inicio do cursos, de maneira imprevista, trés aulas aconteceram com
apenas um dos dois formadores presentes - uma com Victor, e duas com Fabio. Es-

sas aulas, mesmo tendo ocorrido individualmente de maneira imprevista, tem uma
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representatividade grande no desenrolar do curso, pois a partir delas os licenciandos
passaram a legitimar os dois como formadores, e lhes conferiram papéis igualmente
importantes perante a turma. Essa inflexao na percepcao dos licenciandos sobre os
dois formadores encontra-se explorada no artigo Prdticas Docentes Compartilhadas:
Saberes Profissionais em Construcao na Formacao Inicial, que constitui o terceiro
capitulo deste trabalho de dissertagao. Tais aulas também nos revelam como os sa-
beres de cada formador se relacionam com sua pratica profissional. O proprio Victor
relata, em seu diario, que, na aula ministrada apenas por ele, foram debatidos “o
papel dos exemplos na matemdtica formal, ao mesmo tempo que o papel de exem-
plos suficientemente genéricos e de exemplos indutivos no ensino de matemdtica da
educagao bdsica”. Sua fala traz o olhar da matematica académica, discutindo os
exemplos como elementos dentro de um contexto maior e problematizando as ge-
neralizagoes. Sua perspectiva é ancorada na matemaéatica para o ensino, mas sua
perspectiva e os saberes que transbordam dessa fala vem de sua experiéncia univer-
sitaria. Nas aulas conduzidas apenas por Fabio, foram propostas andlises de como
conceitos sao apresentados em livros didaticos, atividades em que os alunos preci-
saram utilizar materiais concretos para construir abordagens para ensinar nimeros
naturais, e exemplos diretos da sala de aula da escola basica. O lugar de onde
Fébio vem, sua trajetoria profissional, se refletem claramente nas propostas, e nos
saberes que ele mobiliza nas aulas. O contetido matematico discutido nestas aulas
era o mesmo: a fundamentacao do conceito de niimero, e cada formador contribuiu

fortemente em seu desenvolvimento com saberes proprios de sua experiéncia.

Em uma aula expositiva (destacada no Episodio 08), por exemplo, Victor tem
um papel de maior participacao na conducao da aula. Fabio faz comentérios com-
plementares a todo o tempo. Em um dado momento, os dois discutem a abordagem
de um livro didatico, trazido por um aluno, sobre o assunto. O relato do observador

aponta esse momento:

“Fabio descreve a abordagem do livro que apresenta os irracionais a
partir de radicais. Segundo Fabio, essa é a abordagem mais usada
nos livros. Victor apresenta outras abordagens, mas destaca que
a maioria delas ‘tira os irracionais da cartola’. Nao se discute a

necessidade de apresentar corretamente os nimeros reais.”
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Percebemos pelo comentério do observador que a fala de Fabio traz consigo um
Conhecimento de Contetido e Ensino baseado em sua experiéncia com a escola bésica,
em ja ter feito uso de diversos livros didaticos, em conhecer o dia a dia da escolar,
e que a fala de Victor traz a preocupacao em apresentar corretamente o conceito
para os licenciandos, enfatizando como fazé-lo também para seus futuros alunos,
com uma construcao coerente dos nimeros reais, evidenciando um Conhecimento
de Contetiddo no Horizonte e um Conhecimento do Contetido e Ensino préprios de

sua experiéncia na academia, nos cursos de Anélise Real, por exemplo.

Essa aula nos ajuda a perceber também que a complementariedade dos saberes
provém do modelo de docéncia compartilhada, e nao apenas do tipo de aula ou
de atividade que é proposta. Seja nas atividades em grupos (Episodio 05 , nas
analises de erros ou das reacoes de estudantes (Episodios 00 e 09), ou numa aula
mais expositiva (Episodio 08), vemos saberes proprios da pratica profissional de cada

um dos formadores sendo colocados no jogo.

2.4.3 Aspecto 3: Saberes que quebram paradigmas

Giraldo et al. (2018¢) argumentam que h& uma concepgio tacita e disseminada
de que o conhecimento necessario para o ensino de matematica na escola bésica esta
situado em algum lugar fora do contexto cultural e profissional dessa mesma escola,
e que a autoridade sobre esses conhecimentos pertence a um grupo produtor desses
conhecimentos no qual os professores da propria escola basica nao estao incluidos.
No contexto da formacao inicial do professor de matemaética, vé-se a universidade
(ou os docentes universitarios) como unica detentora do saber, que seve ser absorvido

pelos licenciandos, para posteriormente ser depositado na escola basica.

O modelo de docéncia compartilhada utilizado no PDC nos traz evidéncias de
que hé saberes proprio da escola béasica, forjados no cotidiano escolar, a partir da
experiéncia do professor que atua diretamente na sala de aula dessa mesma escola,
que sao importantes na formagao profissional dos futuros professores, e que a uni-

versidade nao detém.
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Por diversas vezes, como relatado nos topicos anteriores, percebemos a comple-
mentariedade dos saberes dos dois formadores, cada um com sua perspectiva, atu-
ando na direcao de contribuir para a construcao de um conhecimento matematico

para o ensino.

Em uma das aulas conduzidas apenas por Fabio (Episodio 03, no anexo), por
exemplo, o relato do observador destaca a maneira “interessante como uma aluna
pergunta a Fdbio algo diretamente relacionado a sua prdtica docente” (a pergunta foi
sobre como ele avaliaria uma solugao diferente da usual), na escola. Uma pergunta
dessa natureza nao seria feita ao outro formador, ou, no minimo, seria refeita de
maneira diferente. Uma pergunta como essa aponta para a construcao de um saber

que nao esta no ambito da universidade, mas que é propria da escola.

Uma outra evidéncia interessante da quebra do paradigma de que a universidade
é a unica detentora do saber a ser disseminado ocorre na primeira aula (Episodio
04 do anexo) apoés as aulas dadas separadamente pelos formadores. Para nos, essa
aula se coloca como um ponto de inflexao no curso, quando os licenciandos, apo6s
terem contato com cada um dos formadores isoladamente, passam a reconhecer
ambos como formadores de modo mais claro. Esse aspecto sera mais profundamente
explorado no artigo Praticas Docentes Compartilhadas: Saberes Profissionais em
Construcao na Formagao Inicial, que constitui o terceiro capitulo deste trabalho de

dissertacao.

Nessa aula, o relato escrito pelo observador demarca que a “interacao entre todos
0s atores proporcionou uma discussao mais ampla, fazendo emerqgir diversas experi-
éncias pessoais dos licenciandos”. Ai estd evidenciado que os saberes colocados em
jogo pelos alunos do curso também tiveram papel de destaque, ilustrando a partir
de uma outra 6tica que o saber nao esta submetido apenas a universidade, mas que
mesmo as experiéncias trazidas pelos licenciandos em seu pouco tempo de contato
com a profissao, ou ainda as experiéncias trazidas por eles em seu periodo como
alunos da escola basica podem contribuir para a formagcao profissional, ampliando a

diversidade dos saberes construidos no decorrer do curso.

Uma tltima evidéncia ruptura com um modelo de saber centralizado na univer-

sidade (ou na figura do professor universitario) ocorreu na aula de 24 de novembro.
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Durante uma discussao acerca da importancia de se buscar contextos proximos da
realidade dos alunos, um aluno faz uma pergunta relativa a um erro comum dos es-
tudantes: colocar denominador zero ao representar um numero inteiro sob a forma
de fragao. Fabio relata que ja vivenciou essa situacao diversas vezes, e traz algumas
de suas ideias sobre como lidar com esse erro. Outros alunos contribuem com a

discussao, e em um dado momento, Victor exclama:

o]

Victor - “Eu nem sabia que isso acontecial!”

[

Esse momento ilustra de maneira extremamente clara que ha saberes préprios do
ato de ensinar matematica que nao estao no ambito da universidade. Cabe ressaltar
que nao consideramos este um exemplo de despreparo do professor universitario,
nem uma fragilidade académica da universidade. Consideramos, pois, que este é um
saber proprio da escola e de quem vive sua profissao nela, nao podendo, portanto,

ser construido sem o contato com a realidade da escola.

Em um dos relatos registrados no diario de Victor, vemos que ele proprio percebe
a riqueza de se agregarem saberes que a universidade nao detém a formacao dos

licenciandos:

“Ha algumas coisas que ele fala que eu jamais seria capaz de falar
sozinho, entdo algumas das discussoes simplesmente nao aconte-
ceriam. Claramente, essas discussdes levam os alunos a pensar
em coisas sobre as quais nunca tinham pensado, que em geral sao
pouco discutidas no curso de licenciatura e que tenham novos in-

sights sobre essas coisas.”

A disrupc¢ao com o modelo centralizador do saber também se evidencia no relato

de Fabio, em seu diario, quando ele afirma:

Fabio - “a normalidade com que me perguntam e se reportam a
mim me fez tomar outro lugar na sala, junto ao Victor, em posigao

frontal, entre o quadro e os alunos”.

Mais adiante, no mesmo relato, ele comenta:
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Fabio - “pude perceber que a atengao na aula ji é a mesma, tanto

em mim quanto no Victor”.

A quebra do paradigma da universidade como tinica detentora dos saberes neces-
sarios para o exercicio da docéncia abre precedentes para que os saberes advindos da
experiéncia, da pratica da profissao docente sejam cada vez mais reconhecidos por
parte dos docentes da disciplina como parte fundamental da formacao profissional

do professor.

2.4.4 Aspecto 4: Saberes mobilizados e saberes construidos

Ao considerarmos a relevancia dos Saberes Experienciais, no sentido de Tardif
(Tardif, Lessard & Lahaye, 1991), cabe atentar-se, que tais saberes sao construidos
e ressignificados em todas a experiéncias profissionais vividas. Nao apenas experi-
éncias antigas, anteriores, mas também nas atuais. De fato, um projeto de docéncia
compartilhada, como o PDC, se configura como uma nova experiéncia para os dois
formadores envolvidos, e podemos observar a consciéncia de ambos para aprender

com ela.

O trecho de uma das conversas (destacada no Episodio 0 do anexo), gravado
quando os dois planejavam a execucao de uma atividade que tinha como objetivo
discutir aspectos pragmaéticos do dia a dia das aulas na escola basica, inseridos no

contexto dos niimeros inteiros, mostrado a seguir ilustra bem essa predisposicao:
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]

Victor - Otimo, entdo vamos fazer isso. Acho que é uma boa.
Fabio - Vale o debate. Porque assim, eu tenho algumas experién-
cias, e de repente nessas experiéncias ‘funciona isso, e tal’? Pode
ser que nao. Pode ter alguma coisa que eu fale, e também que
eu vivencio, que eles podem questionar, e isso pra mim é bom
também.

Victor - Logico.

Fabio - Entendeu, pra também mim é bom, porque eu tenho que
pensar sobre certas coisas, que eu acho que esta certo, que funciona,
e de repente me chamam a atencao pra outras coisas.

Victor - O legal disso ai é que todo mundo é ‘forcado’ a pensar nas
suas praticas.

Fabio - E isso af, exatamente.

Victor - Tira a gente da zona de conforto.

Fabio - Exatamente.

]

Vemos nitidamente que ambos consideram a experiéncia como espaco de apren-

dizado, de ressignificacao de seus saberes e de reflexao sobre suas proprias préticas.

Em um dos relatos no diario de Victor (destacado no Episodio 0), podemos obser-
var também que ha a preocupacao dos formadores em contribuir com a construcao

de saberes um no outro:
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“Hoje, o Féabio falou uma coisa com a qual eu ndo eu nao concordo
(ou pelo menos com a qual temos que ter cuidado): que o associar o
significado do nome de um termo matematico na lingua mae ajuda
a entender seu significado matematica. De fato, nos exemplos que
ele citou, como ‘numerador e denominador’, isso é verdade. Porém,
como a literatura de pesquisa em educacao matemética aponta,
em outros casos, como ‘limite’ (tipicamente), a associagdo com a
lingua mae pode ser um obstaculo & aprendizagem. Portanto, nao
podemos generalizar essa afirmacdo. Em outros casos ainda, o
significado em lingua materna é indcuo, como por exemplo no caso
de ‘anel’, que apareceu na aula mais tarde. Na hora que ele falou
isso, eu observel que é preciso ter cuidado com isso, mas optei por

nao ser muito enfatico. Depois, vou conversar com eles sobre isso”

A fala de Victor, ja mencionada anteriormente, afirmando que desconhecia um
erro comum entre os estudantes da escola bésica, também evidéncia que novos sa-

beres estavam em constru¢ao no decorrer do curso, para os proprios formadores.

]

Vitor - “Eu nem sabia que isso acontecia!”

]

Consideramos, portanto, a experiéncia do PDC como um espaco que tanto mo-
biliza saberes distintos e complementares dos formadores - proprios da docéncia,
balizados pela pratica profissional (dos proprios formadores, e da profissao para a
qual se preparam os licenciandos) -, como possibilita neles a ressignificagao desses

saberes, ou mesmo a construcao de novos.

Desse modo, percebemos que, além da mobilizacao dos saberes pré-existentes em
cada um dos formadores, provenientes de suas respectivas experiéncias profissionais,
o ambiente de colaboragao entre os dois, e entre eles e os licenciandos, gerado no
PDC, proporcionou também a construcao de saberes, em particular, nos formadores.
Também consideramos esse um bom exemplo do que Novoa (2009) chama de cultura

profissional docente, por ser um ambiente em que professores colaboram entre si e
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com suas praticas, e que por consequéncia gera a construcao de saberes.

2.5 Consideracoes Finais

O projeto Praticas Docentes Compartilhadas, se coloca como uma tentativa de se
inserir em um curso de formacao inicial de professores de matematica, uma aborda-
gem que considere a existéncia de saberes proprios para a docéncia, tendo a pratica e
a experiéncia como componentes fundamentais do conhecimento necessario ao futuro

professor, objetivando sua formagao enquanto profissional.

O modelo de interacao proposto no curso - entre o docente universitario e o da
escola basica, e entre os docentes e a turma - aponta para a problematizacao do
paradigma de que a universidade é produtora e detentora dos saberes, e que a escola
bésica apenas os absorve e transmite. Os episdédios destacados nos permitem obser-
var a mobilizacao de saberes advindos da experiéncia, tanto docente universitario
(que nao sao observados no professor da escola basica) quanto do professor do ensino
basico (e que ndo sdo observados no docente universitario). E possivel notar, tanto
as caracteristicas e saberes de cada professor, quanto constatar como tais saberes
se complementam, potencializando as discussoes e dando-lhes claro fim para o en-
sino. Desse modo, concluimos que a presenca dos dois docentes, e o respeito aos
conhecimentos proprios de cada um, praticado por ambos, teve impacto direto nos

resultados do curso.

Também consideramos que a esséncia do modelo de docéncia compartilhada estéa
para além do formato da aula. Na andlise das aulas, percebemos que, tanto na
execucao de atividades “mao na massa’, como o preparo e a execucao de pequenas
aulas, ou a discussao em grupos, quanto na conducao de aulas com caracteristica
mais expositiva, os saberes dos formadores, com suas diferentes perspectivas, se
complementam e tem espaco. Nao é uma interacao baseada no “professor universi-
tario dando o conteiiddo matemético, e o docente da escola basica mostrando como
ensina-lo”, mas uma relacao de completude, em que os dois interagem com a “parte
tedrica” e com a “parte pratica”’, imprimindo nelas seus pontos de vista, conver-

gindo para uma “homogeneidade” na discussao entre contetido e ensino. Trechos dos
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relatos escritos pelos observadores, e dos diarios dos docentes também explicitam
positivamente essa mistura. Desse modo, percebemos como positiva a contribuicao
do projeto na construcao do “amalgama” entre saberes disciplinares e experienciais

descrito por Tardif (2002), nos licenciandos.

A presenca de elementos da pratica de cada professor é clara em todas as evidén-
cias destacadas. O lugar de onde cada um deles fala ¢ diferente - e nao excludente.
O recorte do diario de Victor, exposto no aspecto 3, explicita tais perspectivas. A
turma percebe essa diferenca, e direciona a cada professor os questionamentos per-
tinentes. Os relatos do observador, no aspecto 1, mostram tal percepcao da turma,

perguntando coisas distintas a cada um dos dois.

A quebra do paradigma de que a universidade produz e detém todo saber, e
de que a escola basica apenas o transmite também se mostra evidente. Em alguns
momentos, ela estd explicita na fala de Victor, ou no relato dos observadores. Perce-
bemos, portanto, a contribuicao do PDC na busca por uma formacao de professores
constituida dentro da profissao (Novoa, 2009), no sentido de mobilizar saberes que
estdo para além da jurisdicdo da universidade. Para Novoa (2009), € na escola e
no didlogo com outros professores que se aprende a profissao. O projeto surge como
uma possibilidade de inserir, ja na formacao inicial, esse didlogo, trazendo os saberes

proprios da escola, do exercicio da docéncia, para o cotidiano dos futuros professores.

Ainda em relagdo a quebra dos paradigmas universidade-escola, e ao didlogo
necessario apontado por Novoa (2009), ressaltamos uma vez mais que o perfil dos
docentes envolvidos deve ter destaque: os dados mostram auséncia de vaidades,
respeito pelas colocagoes do outro, empatia, vontade de fazer o projeto frutuoso,
além do desejo de aprender com o outro, com os alunos e com a experiéncia. Em
alguns momentos foi possivel observar um dos professores declarando explicitamente
que nao detinha o saber compartilhado pelo colega, enaltecendo sua participacao.
Desse modo, nossa visdo converge para aquela apontada por Giraldo et al (2016, p.
59), de que essa pode ser uma possivel limitacdo do modelo proposto, uma vez que

pode indicar restricoes para a sua aplicacao de forma genérica.

Essas percepgoes, bem como as apontadas por Giraldo et al (2018b), nos levam

47



a considerar o PDC como um projeto capaz de contribuir para que o curso de

Licenciatura e o Programa de Pos-Graduagao nos quais esta inserido

]

sejam ambientes que articulem pesquisa e colaboracao entre a uni-
versidade e a escola basica, na expectativa de tornar cada vez mais
clara e evidente (para si proprios e para a comunidade) a comple-
mentaridade entre os saberes préprios das praticas matematicas
da universidade e da escola, que tém naturezas distintas, mas nao
excludentes, nem hierarquicamente sobrepostas. (Giraldo et al,

2018b)
[.]

Nesse sentido, Tardif, Lessard & Lahaye (1991) enfatizam que os professores tem
uma funcao social estrategicamente tao importante quanto a da comunidade cien-
tifica e dos grupos produtores de saberes. Percebemos o PDC como um caminho
possivel para a construcao de saberes profissionais, voltados para o ensino, baliza-
dos simultaneamente pelas préaticas da universidade e da escola bésica. Sob nossa
perspectiva, trazer o saber da escola basica para dentro da universidade, colocando-
o em situagao de igual importancia com o saber da universidade, também é uma
forma de caminhar para na direcao apontada por Novoa (2017, p. 1114), de que a
preparacao para o exercicio das profissoes que lidam com o humano ezige sempre
uma boa formacao de base e uma participacao dos profissionais mais experientes.
Além disso, o modelo representa uma alternativa viavel para incorporacao efetiva
da pratica como componente curricular nos cursos de Licenciatura em Matematica,
trazendo a escola para dentro da universidade, num movimento complementar ao
oferecido por outros componentes curriculares (como o estagio supervisionado) que

preconizam a ida dos licenciandos ao ambiente escolar.

Por fim, consideramos o modelo de docéncia compartilhada potencialmente po-
sitivo para se constituir um ambiente sem a centralidade de um tnico detentor do
saber. Nesse modelo, saberes de diversas fontes entram em jogo, sao reconhecidos e
legitimados; nele, todos os atores envolvidos adquirem, em certa medida, um papel
de aprendizes. Desta forma, pode-se consolidar uma proposta para formacao inicial

de professores construida a partir da cultura da profissao.
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O modelo também se mostrou capaz de gerar um interessante ambiente de cola-
boracao, em especial entre os formadores participantes. Os saberes de ambos, prove-
nientes de suas praticas profissionais visivelmente emergiram no decorrer do curso,
permitindo que os licenciandos tivessem contato com uma gama de conhecimentos
proprios da academia e também da escola. Esses saberes se mostraram complemen-
tares, nao segundo uma logica cooperativa, apenas ‘tapando buracos’ um do outro,
mas em uma estrutura profundamente colaborativa, em que a interagao entre os
formadores - e entre seus saberes - influenciou-os mutuamente, e contribuiu para
que os conhecimentos se complementassem. Seus saberes também proporcionaram
a quebra de paradigmas, retirando o docente universitario da posicao de tnico de-
tentor do saber, conferindo & universidade e & escola igual estatuto na conducao do
curso, ou reduzindo hierarquias entre formadores e licenciandos, de modo que todos
pudessem, em algum momento, assumir a pocicao de aprendizes. Nesse sentido, foi
possivel perceber também evidéncias de que, mesmo nos formadores, com toda sua
experiéncia profissional, ocorreu a construcao de novos saberes, a partir da colabora-
cao estabelecida entre ambos, e entre eles e a turma. Percebemos, portanto, o PDC
como uma maneira possivel para a promocgao dos saberes da pratica ja na formacao
inicial de professores, a partir das rica dinamica estabelecida entre os saberes dos

formadores.
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Capitulo 3

Praticas Docentes Compartilhadas:
Saberes Profissionais em Construcao

na Formacao Inicial

Resumo

O presente artigo se constréi sobre a observagao do projeto Praticas Docen-
tes Compartilhadas, desenvolvido na UFRJ, que visa promover a insercao de um
professor com experiéncia na educacao basica como docente de uma disciplina da
graduacao, em colaboracao com o professor universitario responsavel por ministrar a
disciplina, de modo que a cadeira passa a ser ministrada em conjunto pelos dois pro-
fissionais, desde o planejamento até a execucao e a avaliacao, evitando-se posturas
hierarquicas entre eles. Neste trabalho, olhamos para os licenciandos, buscando evi-
déncias de como as interacoes entre os formadores e a complementaridade de seus
saberes pode contribuir para a formacao inicial desses alunos. Temos o objetivo
de compreender como o modelo de docéncia compartilhada pode contribuir para a
construcao de saberes profissionais nos licenciandos, pautados na pratica docente,
tendo como referéncia o trabalho escolar. Para tanto buscamos, na fundamentacao
do trabalho, uma articulacao entre as dimensoes teodrica e pratica do fazer do pro-
fessor, e observamos ainda pontos de aproximacao com a formacao da identidade

profissional docente.
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3.1 Introducao

Os cursos de licenciatura em matemética, tradicionalmente, constituiram-se a
partir de uma estrutura conhecida por 3-+1(Moreira, 2012). Nesse modelo, e em
grande parte de seus derivados, o curso é estruturado com trés anos de aulas de
conteido matematico puro, quase como um curso de bacharelado, seguido por um
ano de disciplinas de conteudo pedagogico, em geral ministrado exclusivamente por
docentes das faculdades de educacao. Embora a estrutura dominante hoje nao
preserve as mesmas caracteristicas em termos de organizagao curricular[]7 a logica por
tras dela permanece, separando disciplinas “de contetido” e disciplinas “de ensino”.
Raramente hé& didlogo entre as duas partes, conferindo a licenciatura um aspecto

desconexo, internamente.

Essa desconexdo manifesta-se também externamente. Felix Klein (1908) men-
ciona a existéncia de uma dupla descontinuidade na formacao dos professores de
matematica: por um lado, a matemética estudada na licenciatura em nada se pa-
rece com aquela conhecida dos licenciados, de seu tempo de escola; por outro lado,
a matemaética vista no curso também nao se aproxima daquela praticada na vida

profissional dos recém formados.

Em ambos os casos, as desconexoes se apresentam gracas ao excesso de énfase

dada ao saber puro, seja ele mateméatico ou pedagogico, esvaido do didlogo com a
? ?

pratica do profissional que se espera formar. A licenciatura em Matemaética acaba

por ser um bacharelado diluido, acrescido de uma pedagogia amputada. E o aluno

formado nela, um professor carente de saberes profissionais essenciais a sua pratica

futura.

Fiorentini e Oliveira (2013) ressaltam que

! Moreira (2012) indica que “os chamados contetidos cientificos (Matemaética, Fisica, Computagao
e Estatistica) ocupam, nas grades curriculares das licenciaturas em matemética de algumas das
grandes universidades brasileiras (USP, UFMG, UNICAMP, UFRJ, UFPE, entre outras), algo em
torno de 45 a 55 por cento do tempo de formacdo, ndo mais 75%, como no esquema 3+1”. Ele
proprio ressalta que “logica subjacente ao 3+1 ainda permanece como a logica estruturante desses
cursos”.
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“... a licenciatura em matemaética visa formar o profissional da

educacao matematica. Para pensar a formacao necessaria ou fun-
damental para esse profissional, cabe, antes, analisar e discutir a
pratica social do educador matematico, pondo em evidéncia os sa-

beres mobilizados e requeridos por essa pratica.”

A formacao de professores de matemaética deve, portanto, considerar que hé sa-
beres proprios do exercicio da profissao, que nao desconsideram, mas vao além do
contetido matemaético puro ou da pedagogia generalizada. Mais ainda, a licenciatura
precisa urgentemente comportar-se como um curso de formagcao profissional, ou seja,
um espaco de mobilizagao e construcao dos saberes proprios de uma profissao. Para
isso, ela nao pode ignorar saberes emergentes da pratica cotidiana, nem desconside-
rar os professores que, dentro da escola béasica, atuam no dia a dia da profissao. Ao
contrario, ha que se buscar maneiras de articular a universidade e a escola, trazendo
para dentro da licenciatura uma perspectiva de que os saberes produzidos por ambas
as instituicoes sao de naturezas distintas e igualmente importantes no processo de
formagao do professor. Tal perspectiva implica numa quebra do paradigma de que a
escola é mera reprodutora dos saberes produzidos pela universidade (ou por outros

grupos sociais).

Concordamos com Giraldo (2018), que aponta
“(...) a escola como um lugar de produgao de saberes, e nao sim-
plesmente de aquisi¢do ou de transmissao de conhecimentos esta-
belecidos. (...) De fato, se a func¢ao do professor fosse meramente
a de transmitir ao aluno conhecimentos estabelecidos, sua prépria
formacao poderia contemplar apenas um conjunto de regras e pro-
cedimentos gerais, isto é, poderia se reduzir a dimensao do ‘saber

fazer’ 7.

Assim, sob nosso ponto de vista, a licenciatura deve ser pensada como locus
de formacao para a atuacao de um profissional pensante, com saberes complexos,
especificos da profissao e inerentes a pratica dela. Isso nao diminui, nem invalida a
presenca de conteiidos matematicos e pedagogicos, mas confere a eles um proposito,

uma razao de ser pautada na profissao para a qual se forma. E requerer, conforme

95



a posicao defendida por Fiorentini e Oliveira (2013),

“...uma pratica formativa que tenha como eixo principal de estudo e
problematizacdo as multiplas atividades profissionais do educador

matematico.”

Em outras palavras, é buscar trazer a formacao para dentro da profissao, na

dire¢do apontada por Novoa (2009).

Nesse sentido, este trabalho busca analisar os resultados de uma proposta de
articulacao entre a universidade e escola, realizada no curso de licenciatura em ma-
tematica da Universidade Federal do Rio de Janeiro, chamada de Praticas Docentes
Compartilhadas (PDC). O PDC consiste na inser¢do de um professor, com experi-
éncia de atuacao na escola béasica, para ministrar uma disciplina da graduagao, em
colaboracao com o professor universitario responsavel pela cadeira. No projeto, a
intencao ¢ que todos os aspectos da docéncia sejam, de fato, compartilhados entre
os dois docentes: o planejamento, a construcao das avaliacoes, a proposicao de ati-
vidades, as aulas propriamente ditas etc. Desse modo, espera-se que os contetdos
matematicos discutidos no decorrer da disciplina, o sejam contemplando tanto a
perspectiva das praticas matematicas proprias da academia como o ponto de vista
das praticas matematicas comuns na escola basica. Giraldo et al (2018) explora um

pouco mais da ideia do projeto:

“The aim is to grant school teachers an authority role over a kind of
knowledge that is proper of their professional activity, and whose
legitimacy is institutionally recognized. Thus, the syllabus of the
modules is not a priori taken for granted, but the active partici-
pation of the school teachers is expected to transform its usual
approach, classroom dynamics and content matter, through the
multiple interactions among all the actor involved’ school teacher,
university lecturer and undergraduate students.” (Giraldo et al,

2018, p. 20)

Neste texto analisamos como o modelo de docéncia compartilhada contribui para
a construcao de saberes proprios da profissao docente entre os licenciandos, e tam-

bém integra a constituicao de aspectos de sua identidade profissional.
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Para a confeccao deste trabalho, consideramos as atividades do projeto PDC
realizadas entre outubro de 2015 e fevereiro de 2016, quando o professor Fabio Me-
nezes, da educacgao basicaﬂ trabalhou em parceria com o professor Victor Giraldo, da
universidad, que ministrava a disciplina Fundamentos de Aritmética e de Algebra,
para alunos do curso noturno de Licenciatura em Matematica da UFRJ. A experién-
cia foi amplamente documentada, na intencao de construir uma base de dados que
possibilitasse futuras pesquisas sobre o projeto. Para tanto, foram realizados: um
grupo focal, antes do inicio das aulas; entrevistas com os licenciandos, apos o final do
curso; video-gravacoes de todas as aulas, relatos escritos por observadores em todas
as aulas; notas de aulas e registros diarios escritos pelos dois professores, incluindo
planejamentos e impressoes; e registro escrito das producoes dos estudantes. Nossa

analise se da a partir de um recorte dessa base de dados.

3.2 Saberes que emergem de uma Pratica Profissi-

onal

3.2.1 Uma mescla de teoria e pratica

Consideramos que ser professor é ser um profissional. Embora a afirmativa possa
parecer Obvia, ela é carregada de complexidades que, historicamente, afastaram a
docéncia da condigao de profissao (Tardif, 2013). Em parte, esse afastamento esté
relacionado com a crenca de que ensinar seja uma atividade para a qual é suficiente
o conhecimento do contetido puro e a mera repeticao de procedimentos praticos de

ensino, aprendido apenas pela observacao de outros professores.

Contrapondo-se a ideia de que ensinar seja apenas um oficio, uma repeticao de

procedimentos, desguarnecida de reflexdo, Ponte (2002) nos afirma que

2Licenciado em Matematica, com experiéncia de mais de uma década e meia, atuacio na rede
municipal de educacdo de Duque de Caxias e mestrando do PEMAT /UFRJ.

3Mestre em Matematica Aplicada, doutor com tese na area de Educacio Matematica, Pesqui-
sador em Educacdo Matemaética e professor do PEMAT.
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“... 0 ensino é mais do que uma atividade rotineira onde se aplicam

simplesmente metodologias pré-determinadas. Trata-se, simulta-
neamente, de uma atividade intelectual, politica e de gestao de
pessoas e recursos. Torna-se necessaria a exploragao constante da

pratica e sua permanente avaliacdo e reformulagdo.”

Sob nossa perspectiva, ensinar é uma atividade que integra profundamente sabe-
res de contetido e saberes advindos do fazer. Nao estao separados, desconexos, mas

sobrepostos e inter-relacionados, de maneira indissociavel.

Consideramos que h&d bem mais do que uma dicotomia entre teoria e pratica,
entre saber matematica e saber ensinar. Para Charlot (2006),

‘E preciso sair dessa pseudo-oposicao entre teoria e pratica, e da

ideia, a meu ver falsa, de um debate ‘entre a teoria e a pratica’.”

No sentido de Shulman (1986), possuir conhecimento de contetido e conheci-
mento pedagdgico de contetido sao caracteristicas proprias do professor, que nao se
apresentam como uma disjuncao, ou mesmo uma simples distincao entre teoria e
pratica. Embora, em primeira instancia, categorizar saberes possa nos levar a re-
forcar uma ideia dicotomica, a uma separacao entre essas categorias, o trabalho de
Shulman (1986) demarca a presenca de aspectos de naturezas diferentes nos sabe-
res e no fazer do professor, mas que coexistem e correlacionam-se, constantemente.
Ball e seus colaboradores (2009) também indicam uma categorizacio para o saber
docente e, da mesma forma, entendemos que nao sao partes desconexas do conheci-
mento do professor, mas vertentes, singulares e indissocidveis, desse conhecimento,

que se manifestam em seu dia a dia.

As pesquisadoras Marilyn Cochram-Smith e Susan L. Lytle, considerando as
teorias para o ensino como estruturas conceituais inter-relacionadas baseadas na

pratica, corroboram com nosso ponto de vista:
“If we regard teachers’ theories as sets of interrelated conceptual
frameworks grounded in practice, then teacher researchers are both

users and generators of theory.” (Cochram-Smith & Lytle, 1993,
p. 7)

Para elas, a atividade profissional do professor é um misto de teoria e pratica, tao
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profundamente entrelacadas, que nao é possivel conceber o docente como um mero
usuario de teorias, aplicando-as em sua pratica. O professor deve ser, ao mesmo

tempo, usuario e criador de teorias, balizadas por sua pratica.

A relagao entre os conhecimentos proprios de um professor e sua pratica enquanto
tal ¢ objeto de atencao nos trabalhos de diversos pesquisadores. Para Tardif et al
(1991), os professores devem conhecer mais do que apenas o contetido da disciplina
a ser ensinada, ou as teorias da pedagogia. Eles devem também desenvolver e ressig-
nificar constantemente um outro tipo de conhecimento, a partir da sua experiéncia
com os alunos. Esses saberes experienciais, definido por Tardif (idem) como “saberes
que brotam da experiéncia e sao por ela validados”, sao mobilizados e empregados na
préatica diaria, e se originam de situagoes proprias do trabalho de ensinar, adquirindo

e conferindo significado a essas mesmas situagoes.

Cochram-Smith & Lytle (1999) apud Fiorentini & Crecci (2016) descrevem trés
concepcoes estabelecidas acerca da relacao entre o conhecimento e a pratica profis-
sional dos professores. A primeira delas, intitulada “conhecimento para a prdtica”
considera que o todo o conhecimento formal e tedrico de que os professores necessi-
tam para lecionar é produzido por especialistas, nas universidades. Aos professores,
cabe aprender e aplicar esses saberes nas suas aulas. O conhecimento é, portanto,

produzido pela academia ‘para a pratica’ dos professores.

Na segunda concepcao, chamada de “conhecimento na prdtica”, o conhecimento
para o ensino é de natureza essencialmente pratica, e, portanto, nao pode ser en-
sinado, mas apenas ser aprendido de modo tacito, ‘na pratica’ e podendo evoluir
com a experiéncia, com o auxilio de professores experientes ou ainda diante de uma
reflexao do professor sobre sua prépria pratica. Embora essa perspectiva considere
o professor como o produtor dos saberes que ele proprio utiliza, ela limita o carater
permanentemente reflexivo da atividade docente, e nela ha o risco de que o conheci-
mento, por ser fundamentalmente pratico, se torne rotineiro, repetitivo, mecanizado,

impedindo o professor e sua docéncia de transformarem-se continuamente.

Ja a terceira concepcao, o “conhecimento da prdtica”, considera que o saber do
professor nao pode ser segmentado em conhecimento formal (ou teérico) e conheci-

mento pratico. Segundo Fiorentini & Crecci (2016), nessa concepgao
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“Q conhecimento que os professores precisam para ensinar bem é
gerado quando eles consideram suas proprias praticas como objeto
de investigagao intencional, considerando as teorias produzidas por
outros como aportes ou referéncias que ajudam a problematizar,
interpretar e compreender a pratica de ensinar.” (Fiorentini &

Crecci, 2016, p. 512)

Nessa perspectiva, os professores se apropriam quando geram o conhecimento
local “da” pratica, teorizando e construindo seu trabalho, conectando-o as questoes

sociais, culturais e politicas mais amplas e desenvolvendo uma postura investigativa.

Davis & Simmt (2006) apud Giraldo et al (2018) consideram que os saberes do-
centes sao emergentes da pratica de sala de aula, e dinamicos, no sentido em que
as reflexoes a partir da pratica e para a pratica os colocam em permanente trans-
formagao. Portanto, para Davis e seus colaboradores, esses saberes nao podem ser
abarcados por modelos prescritivos ou estruturalistas. Eles consideram ainda que
a natureza dos saberes docentes deve contemplar seu carater simultaneamente indi-

vidual e coletivo, vasto, dinamico, emergente, tacito e em constante transformacao.

Em todas essas reflexdes, percebemos que a pratica docente estd muito além
de uma repeticao de procedimentos, ou da mecanizacao de acoes de ensino, que
poderia caracterizar o ensino como um oficio. O saber necessirio para que um
professor exerca sua profissao é dotado de uma especificidade que, em particular,
nao se segmenta em teoria pratica, mas congrega aspectos teoéricos emergentes da
pratica e reestrutura a prética a partir de uma reflexao sobre ela propria e sobre
a teoria. O saber docente, portanto, pode ser caracterizado como o amaéalgama
mais ou menos coerente de saberes oriundos da formacao profissional e de saberes

disciplinares, curriculares e experienciais (Tardif, 2002, p. 36).
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3.2.2 Saberes Emergentes da Pratica e a Constituigao de uma

Identidade Profissional Docente

Considerando-se, a partir das reflexoes anteriores, que o professor se constitui
numa mescla de conhecimentos teodricos e praticos, que nao se dissociam, mas se
complementam, nos interessa investigar em que medida essa mescla tem influéncia

na formacao da identidade profissional do docente.

O conceito de identidade profissional do professor é amplo, complexo e, ha algum
tempo, recebe atencdo da comunidade académica, como explicitado em Teixeira &

Cyrino (2015) e em Cyrino (2016). Neste ultimo, a autora aponta que

“The development of the professional identity is a complex process
that includes the personal, professional, intellectual, moral and
political aspects of the groups to which the subjects are involved
[...]- It consists not only of what others think or say about us,
although that is also part of our way of living, but also of how we

see ourselves and our capacity to reflect on our experience.”

Galindo (2004) destaca que, para Penna (1992), a identidade se fundamenta no
jogo do reconhecimento, formado por dois polos - o do auto reconhecimento (como
o sujeito se reconhece) e o do dlter-reconhecimento (como é reconhecido pelos ou-
tros). Para ela, nao héa construgao de identidade profissional sem essa dualidade.
Ela também destaca alguns elementos propostos por Gouveia (1993) como consti-
tuintes fundamentais da identidade: identificagao: “identificar-se com ‘um lugar

9

onde se quer chegar’, ou ‘o profissional que se quer ser’ ”; aspecto consciente:
embora tenha envolvimento com movimentos inconscientes (ego, superego), a iden-
tidade se apresenta conscientemente, por exemplo, quando verbalizada pelo sujeito;
constancia: dos elementos que representam o sujeito, a logica que os envolve; con-
tinuidade: refere-se ao “dinamismo temporal na elaboragao da identidade como
algo que se estrutura no passado, se atualiza no presente e se projeta no futuro”;

semelhancas e diferencas: as semelhancas sao percebidas entre os parceiros com

os quais se compartilha a mesma identidade, e as diferencas sao dirigidas aos outros,
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que nao compartilham essa identidade.

A autora destaca ainda a distin¢ao proposta por Penna (1992) entre identidade
pessoal e identidade social. Segundo ela, a identidade pessoal diz respeito a préopria
construcao particular do sujeito. A identidade social, por sua vez, refere-se a pessoas
consideradas membros da mesma categoria, por caracteristicas comuns, o que ca-
racteriza o campo da identidade comum. Nesse sentido, a autora toma a identidade

profissional como um tipo de identidade social.

Nossa intencao neste texto nao é discutir nem explorar exaustivamente a nocao
de identidade profissional docente, mas demarcar que tal conceito, como citado
pela autora, inclui diferentes aspectos pessoais, profissionais, intelectuais, morais
e politicos, inclusive dos grupos nos quais o sujeito esta inserido. Por envolver
esse carater coletivo, nao podemos deixar de considerar que a formacao inicial do
professor, e todos os aspectos tedricos e praticos vivenciados nela sao importantes

constituintes da identidade do futuro professor.

Nessa mesma dire¢ao, Ponte & Chapman (2008) apud Teixeira & Cyrino (2015,
p. 665) apontam que a identidade profissional docente
“l...] inclui suas apropriacoes dos valores e normas da profissdo;
suas principais crencas sobre o ensino e sobre si mesmos como
professores; uma visdo do que significa ser um excelente professor’
e do tipo de professor que querem ser; um entendimento de si
mesmo como um aprendiz e uma capacidade de refletir sobre a

experiéncia.”

Desse modo, ndo ha como pensar (ou repensar) a licenciatura em matemaética,
sem se refletir sobre que identidade profissional se quer constituir a partir dela.
Quando Novoa (2009) exorta a importancia e a necessidade de se trazer a formacao
para dentro da profissao, no sentido de atribuir a professores experientes responsa-
bilidades sobre a formacao de novos professores, percebemos também a relevancia
de se trazer o docente ja atuante para compor as relacoes e vivéncias da formagao
do professor novato. A participacao social de novatos em grupo com professores
experientes - como sugerido por Penna (1992) - influenciard a construc¢do de uma

identidade profissional docente.

62



Em particular, julgamos que quando trazemos os saberes emergentes da pratica
profissional para a sala de aula da licenciatura, e os colocamos em posicao de igual
importancia para com o saber académico, problematizando paradigmas como o da
tnica detencao do saber, estamos buscando viabilizar o desenvolvimento de identi-
dade profissional que considere a docéncia é dotada de saberes especificos, tedricos

e praticos, indissociaveis.

Galindo (2004) nos mostra como a relagao entre o saber e o individuo se modi-

ficam, segundo sua imersao no grupo social em que ele convive. Para ela,
“Aceitar ‘um saber’, entdo, implica a participacao do individuo no
grupo que o apresenta, bem como a sua dependéncia diante de tal
grupo. Esse movimento estd, segundo Moscovici (1978), estreita-
mente vinculado & identificacdo do individuo para com determi-

nado grupo.”

Ao proporcionar aos licenciandos uma experiéncia académica que articule a es-
cola e a universidade, e contribua apresentando-lhes uma gama maior dos saberes
necessarios para a docéncia, o PDC oportuniza a construcao de uma identidade
profissional mais alinhada com a literatura de pesquisa contemporanea, que, como
explicitado anteriormente, denuncia a necessidade de se romper com, e ir além do
modelo 3+1 (Moreira, 2012), ou de suas variagdes. Colocar a pratica profissional
como cerne da formacao académica e como elemento pivo do debate cumpre esse
papel, e ainda problematiza a centralidade da universidade - e do professor universi-
tario - sem negar ou nao legitimar seu papel essencial. Como exorta Charlot (2006,
p. 11):

“E preciso ter a coragem de dizer que a pratica ndo ¢ um argumento,
e sim um elemento do debate que deve, ele proprio, ser analisado. E
preciso também ter a coragem de dizer que a recusa do pesquisador
ou do professor universitario de confrontar as teorias que ele ensina
com as situagoes e praticas do professor ou do formador levanta
suspeitas, sérias, sobre o valor de suas teorias, incluindo-se ai a

questao do valor do ponto de vista da verdade.”

Portanto, propor um novo ambiente de formagao inicial de professores - no qual
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os saberes da escola e da academia sejam considerados como igualmente importantes,
retirando a universidade do seu posto de detentora do saber, trazendo o professor
da escola béasica para formalmente integrar a preparagao dos licenciandos, fomen-
tando a participagao de professores atuantes na educacao béasica como formadores -
é posicionar-se diante da comunidade (social e académica), demarcando que postura
profissional se defende, e que identidade profissional docente se espera construir.
Trazer a pratica escolar para dentro da universidade, para compor a licenciatura

tem um sentido politico de defesa da profissao, e da especificidade de seus saberes.

3.3 Contexto da Pesquisa e Procedimentos Meto-

dologicos

O projeto Praticas Docentes Compartilhadas nasceu de uma convergéncia de fa-
tores (Giraldo et al, 2016), incluindo: a preocupagao com a qualidade da formagao
de professores de matemaética oferecida no IM/UFRJ; a discrepancia entre as no-
tas recebidas nas avaliacoes oficiais, pelos programas de pos-graduacao do instituto
(bem avaliados pela Capes, tanto em seu Programa de Pos Graduacao em Matemé-
tica, quanto em seu programa de Pos Graduagao em Ensino de Matematica) e pelo
proprio curso de licenciatura (que recebeu nota minima na mais recente avaliagdo do
INEP) (Giraldo et al, 2016); o interesse e as concep¢oes de um grupo de docentes e
discentes do PEMAT na construcao de propostas voltadas para a melhoria do curso;
a disponibilidade e o perfil dos dois professores participantes (o da universidade, co-
ordenador do Programa de Poés-graduacgao, e o da escola basica, aluno de mestrado
do mesmo Programa) em construir um curso com abordagem diferenciada, abra-
cando todas as possiveis incertezas, dificuldades e desafios; as crencas e concepcoes
que norteiam o LaPraME. Em particular, o perfil dos dois docentes envolvidos tem
papel fundamental na aplicacao do modelo de docéncia compartilhada. Giraldo et
al (2016) apontam esse como um aspecto limitador para a aplicacao generalizada do
modelo. Tanto na primeira aplicacdo das atividades do PDC (no primeiro semestre
letivo de 2015, como ja mencionado na introducao desse artigo, e também publicado

em Giraldo et al, 2016) como na experiéncia sobre a qual esta pesquisa se debruga,
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os dois docentes envolvidos pussuiam familiaridade com a problematica da pesquisa
na area de formacao de professores, e estao pessoalmente mobilizados com a ques-
tao da formacao inicial de professores de matematica. A predisposicao de ambos
os professores para o compartilhamento da docéncia merece tamanho destaque, que
o relato da experiéncia piloto mostra que se estabeleceu, assim, um ambiente em
que todos os atores [formadores e licenciandos| assumiram, em certa medida, uma
posi¢ao de aprendizes (Giraldo et al, 2016). Novoa (2018), ao defender a criagao
de um lugar conjunto, de colaboracao entre escola e universidade, que valorize os
saberes e as experiéncias de todos afirma que é imprescindivel que nesse lugar se dé
igual dignidade aos envolvidos no processo. Para ele, é preciso que todos tenham
um estatuto de formador, universitdrios e professores da educagao bdsica (N6voa,
2018, p. 1117). Esse cenario de colaboracao plena é parte integrante e fundamental
do contexto dessa pesquisa, e se coloca na contramao histérica da perspectiva de
que a universidade detém o saber e que a escola é sua subordinada, contrariando
a concepcao de que o conhecimento necessirio para se ensinar mateméatica provém
de um lugar externo ao ambiente profissional e cultural da propria escola, e de que
a autoridade sobre esse conhecimento cabe a grupos em que professores da educa-
¢ao bdsica nao estao incluidos (Giraldo et al, 2018, p. 6). Nao acreditamos numa

docéncia compartilhada que nao comungue desse mesmo ponto de vista.

Em suma, inserir uma proposta de docéncia compartilhada, entre um professor
da universidade e um professor da escola bésica, é uma forma de reconhecer o papel
da pratica, dos saberes da experiéncia (Tardif, Lessard & Lahaye, 1991) na formacao
do professor, ao mesmo tempo que se valoriza o olhar cientifico sobre a matemaética
escolar, criando um ambiente onde é possivel que o licenciando observe a matematica
escolar do ponto de vista académico e a matematica académica do ponto de vista
escolar. E também uma maneira de fomentar a formacao de uma cultura profissional
(No6voa, 2009), colocando os licenciandos em contato com professores experientes na

docéncia da escola bésica ja dentro dos muros da universidade.

Este trabalho tem o objetivo de compreender como o modelo de docéncia compar-
tilhada pode contribuir para a construcao de saberes profissionais nos licenciandos,

pautados na prdtica docente, e tendo como referéncia o trabalho escolar, estabele-
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cendo um ambiente de formacgao inicial que considera saberes que emergem de uma

pratica profissional, e influenciam a constituicao de uma identidade docente.

Queremos compreender como expor os licenciandos a uma experiéncia de docén-
cia compartilhada, em um curso de licenciatura, pode contribuir para uma formagao
mais completa e coerente com a atuacao profissional dos futuros docentes. Neste
texto, daremos enfoque aos saberes contruidos pelos licenciandos que participaram
do experimento, e as influencias desses saberes na constituicdo de sua identidade

profissional docente.

Para isso, buscamos identificar episddios que evidenciem a presenca de aspectos
do conhecimento matematico para o ensino e de saberes oriundos da pratica de
cada docente, e a relacao dinamica entre eles, convergindo para a construcao e um
saber profissional nos licenciandos. Buscamos ainda, episédios que ilustram saberes
emergentes das discussdes e das praticas propostas ao longo do curso. A partir
dai, relacionando os episddios observados com as prerrogativas teoricas discutidas
anteriormente, procuramos identificar os saberes emergentes da pratica profissional
docente, construidos pelos licenciandos, sua influéncia sobre seu modo de perceber a

docéncia e entender como a percepcao da docéncia se realizou no contexto do curso.

Para identificar tais episédios, analisamos os dados coletados na experiéncia de
docéncia compartilhada realizada o segundo semestre de 2015 (entre outubro de
2015 e fevereiro de 2016), na UFRJ. Nessa ocasido, uma ampla coleta de dados
foi estabelecida, na intencao de subsidiar pesquisas futuras. Esses dados, em sua

totalidade, incluem:
e registros em audio dos grupos focais e das entrevistas realizadas com os estu-
dantes, antes e depois do curso;
e diarios escritos pelos dois docentes ao final de cada aula;
e relatos escritos por observadores presentes nas aulas;

e registros escritos (mensagens de texto) e gravagoes em audio dos didlogos de

planejamento dos docentes;

66



e registros em video de todas as aulas;
e registros do contetido (cadernos), feitos pelos estudantes;

e registros das producoes e avaliagoes realizadas pelos estudantes.

Sobre o PDC se estabeleceu um projeto de pesquisa amplo, com mais de uma
dezena de pesquisadores envolvidos, dotado de frentes de investigacao distintas.
Para este trabalho, selecionamos um recorte dos dados, de modo a tornar possivel o
enfoque desejado. Nesse texto, analisamos essencialmente os diarios dos formadores,
as gravagoes em video das aulas, o relato escrito pelos observadores e as producoes

dos licenciandos (trabalhos e provas, essencialmente).
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3.4 Saberes Mobilizados e Construidos pelos Licen-

ciandos

Nesta secao, apresentamos os dados observados, e expomos nossa analise sobre
eles, buscando evidenciar saberes que emergiram ao longo da experiéncia, e que con-
tribuiram de alguma forma para a construcao de saberes profissionais nos licencian-
dos participantes. Nossa anédlise se estrutura sobre dois aspectos que, segundo nossa
perspectiva, configuram resultados relevantes da aplicacao do modelo de docéncia
compartilhada, e convergem para o que apontam as linhas teéricas anteriormente

discutidas.

Na intencao de organizar a escrita deste texto, concentramo-nos em aprensen-
tar nossa analise sobre os dados, com eventuais destaques diretos. Uma descricao
completa dos episdédios ocorridos no decorrer da experiéncia e selecionados para esta
pesquisa pode ser vista no apéndice do trabalho de Dissertacao de Mestrado de que

este texto faz parte.

3.4.1 Aspecto 1: Saberes Proéprios da Pratica da Escola Ba-

sica

No decorrer do curso, foram propostos aos alunos oito trabalhos, dos quais seis
tiveram seus registros arquivados e duas provas, também arquivadas. Uma relacao
dos trabalhos propostos, com seus temas e caracteristicas pode ser vista no Episo6dio

09 do anexo ao trabalho de dissertacao de mestrado de que este texto faz parte.

Em geral, as produgoes em todos os trabalhos mostram uma reflexao feita sobre
a pratica pedagobgica, com foco no “como ensinar”. Os trabalhos 5 e 6 nao envolviam
registros ou entregas escritas, e por isso as producoes dos alunos estao apenas regis-
tradas nas gravacoes em video. Os trabalhos 2 a 6 previam a organizacao de grupos,
enquanto os trabalhos 1, 7 e 8 foram realizados individualmente. Os trabalhos 1, 6

e 8 propunham o planejamento e a apresentacao de uma aula, pensada para aplica-
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cao na educacao basica. Nesses trabalhos em especial, os licenciandos tinham certa
liberdade de criacao, uma vez que nao haviam diretrizes a respeito da abordagem
que deveria ser utilizada nas aulas. Nos outros trabalhos, haviam questoes de re-
flexao mais direcionadas. Nos trabalhos 1, 6 e 8, portanto, podemos perceber com
mais clareza a “vontade” dos licenciandos de refletir sobre o ensino, buscando ma-
neiras diversas de se abordarem os contetdos de cada trabalho na escola basica. Por
exemplo, todas as propostas de aulas apresentadas nos trabalhos 1 e 8 (que tiveram
registros escritos entregues) faziam uso de materiais de apoio (materiais concretos
ou digitais, ou de atividades de constru¢ao em papel), e buscavam explorar os con-
tetidos para além da exposicao e da repeticao de exercicios, procurando formas de
potencializar as interagoes e consequentemente a aprendizagem dos estudantes da

escola basica que viessem a ter contato com estas aulas.

Os trechos a seguir, extraidos de alguns dos trabalhos dos licenciandos, ilustram
essa preocupacao. Estes trechos aparecem entre as instrucoes das atividades pro-

postas por eles, mostrando ao leitor uma clara intencionalidade no planejamento:

“Isso leva o aluno a perceber que fracoes equivalentes sdo aquelas
que multiplicamos tanto no numerador quanto no denominador e
elas sao iguais.”

“Tanto em um como em outro, é importante que haja uma boa
visualizacdo do que representa uma fragdo, suas propriedades e
operacoes na pratica, de modo que o professor, ao ensinar o con-
tetido, nao se restrinja apenas a aulas expositivas sobre o assunto.”
“Por meio da leitura dos registros de cada aluno, o professor podera

conduzir & generalizagdo do conteudo ...”

]
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“Devemos contextualizar o porqué da necessidade de niimeros ne-
gativos e entdo podemos utilizar o melhor conceito que se adapte
ao cotidiano dos estudantes como: dinheiro, (ter saldo + / - estar
devendo); temperatura (positiva + / - negativa (ex: gelo da gela-
deira...)); altitude (estar acima do nivel do mar + / - estar abaixo

do nivel do mar).”

o]

“Depois de toda a parte tedrica, os alunos precisam manipular os

conceitos que eles acabaram de vivenciar.”

o]

Podemos perceber, portanto, uma preocupacao com o ensinar - e com o apren-
der - que é maior do que apenas apresentar conteidos. Consideramos esta uma
forte evidéncia da construcao de conhecimentos para o ensino, que sao proprios “da
pratica” docente, no sentido de Cochram-Smith & Lytle (1999) apud Fiorentini &
Crecci (2016). Deve-se ressaltar, contudo, que os licenciandos, embora nao sejam
professores formados e atuantes, ainda, também nao sao vazios de conhecimento
para o ensino. O que se observa aqui é que o contexto viabilizado pela experiéncia
de docéncia compartilhada - em que h& espaco e importancia tanto para o saber
académico quanto para o saber da pratica profissional - oportunizou reflexoes muito
caracteristicas do trabalho de um professor, em que os saberes emergem na intenc¢ao
de ensinar. A nosso ver, tais reflexoes, e a resposta dos licenciandos a elas, indicam
que novos conhecimentos - para o ensino - foram agregados ao repertorio dos futuros

professores.

Outro indicio pode ser percebido nas duas provas aplicadas na disciplina. Cada
qual foi composta por 5 questoes. Em ambas as avaliacoes, questoes que buscavam
avaliar aspectos da mateméatica académica, e propunham que os licenciandos anali-
sassem teoremas ou propriedades aritméticas ou algébricas. Na primeira prova (P1)
as questoes 1, 2 e 4 cumpriram esse papel. Na segunda prova (P2), as questoes
com esse carater foram as de nimero 1 e 2. Nas duas avaliagoes haviam também as
questoes que buscavam uma perspectiva propria da matemética escolar e da pratica

da sala de aula da escola basica. Na P1, foram as questoes 3 e 5, e na P2 as questoes
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3, 4 e 5. As questoes podem ser vistas no Episodio 09 do anexo.

Em ambas as avaliagoes, a pontuacao maxima possivel em cada uma dessas ques-
toes era 2,0 pontos. A correcao feita pelos formadores nos permitiu olhar para a
pontuacao obtida por cada licenciando, em cada questao. Veja no quadro a seguir
que, em todas essas questoes, as médias obtidas pela turma mostram que o aprovei-
tamento foi superior a 80%, indicando que o conteido mateméatico para o ensino foi

construido de maneira satisfatéria entre os licenciandos.

P1 P2

Questoes || Q3 Q5 | Q3 Q4 Q5
Meédia 1,73 1,79 | 1,87 1,61 1,79

Tabela 3.1: Quadro Resumo das Questoes Relativas a Pratica da Escola Basica nas

Provas

Uma tabela completa, com as pontuagoes de todos os licenciandos em todas as
questoes pode ser vista no Episdédio 09 do anexo. Embora o teor deste trabalho
nao seja quantitativo, consideramos que o bom aproveitamento demonstrado pelos
licenciandos constitua outro forte indicativo de que um conhecimento para o ensino,

balizado pela pratica da escola basica foi construido.

3.4.2 Aspecto 2: Saberes que Constituem uma Identidade

Profissional

Ao longo do curso, percebemos uma considerdvel mudanga de comportamento
entre os licenciandos que, a nosso ver, indica a incorporacao de novos elementos na

constituicao da sua identidade profissional.

No inicio da experiéncia, sua postura indicava uma o6tica de que o saber ma-
temético puro era o cerne dos conhecimentos que deveriam ser desenvolvidos em
sua passagem pela universidade, e que os saberes proprios do ensino eram acesso-

rios, menos importantes e subordinados aos primeiros. Nas primeiras aulas, nao ha
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perguntas ou intervencoes dos licenciandos acerca do como ensinar, da pratica que

futuramente irdo exercer.

No decorrer do curso, em particular, apés uma sequéncia de trés aula que, in-
voluntariamente, foram ministradas por apenas um dos dois formadores, ha uma
mudanca de postura da turma. Na terceira aula do curso, ministrada somente por
Fébio (destacada no Episodio 03, do anexo), um licenciando faz a primeira pergunta
relacionada a pratica da escola basica, quando estavam discutindo a abordagem de

um livro didatico, e os textos de apoio contidos nele:
Licenciando - “Mas e essas historias, vocé 1& com eles na sala, ou
deixa eles lerem?”
Fabio - “E opcio, e depende da sua turma. Se for uma turma mais
quietinha, vocé pode ler com eles. Se nao, de alguma maneira

fazer com que eles leiam, mas depende da turma. Mas é legal ler;

a leitura é primordial!”

..

Desse momento em diante fica mais nitido que, partindo dos licenciandos, os
saberes para o ensino tomam lugar central. A conducao dos dois formadores - tanto
do professor universitario quanto do professor da escola bésica - é constantemente
relacionada a pratica docente, e o contetido matematico discutido desde o inicio das
aulas é relacionado ao fazer da escola. Contudo, apenas a partir desse momento os
licenciandos demonstram colocar o conhecimento para o ensino, vindo da pratica,

em posicao de igualdade com o conteido duro.

A partir dessa ocasiao, a mobilizacao dos licenciandos nas aulas é outra. As inter-
vencoes deles ocorrem de maneira mais fluida, como se passassem a, efetivamente,
fazer parte do ambiente, colocando suas experiéncias, questionando, contribuindo
um espaco de construcao coletiva de conhecimento, no qual o “como ensinar” tem
mesmo peso do “o que ensinar”’. Em diversos momentos, os relatos do observado-
res destacam a participagao dos licenciandos, com questionamentos ou intervencoes,

muito relacionadas ao fazer da escola, a pratica da sala de aula.

A nosso ver, essa mudanca na perspectiva dos licenciandos decorre da dinamica
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corrente do curso, dialdgica e participativa, e também das relacoes construidas ao
longo das aulas ministradas individualmente (destacadas nos episodios 02 e 03 do
anexo), com os docentes atuando em separado, que fortaleceram a percepc¢ao dos
estudantes de que ambos sao formadores e de que os saberes de ambos sao igualmente

importantes para sua formacao profissional.

Os trechos a seguir, retirados da primeira aula apos o inicio da mudanga (Epi-
sodio 04, no anexo), ilustram intervengoes que nos apontam para esses resultados.
Apenas nessa aula, sao dez registros feitos pelo observador em uma tnica aula, des-
tacando a participacao dos alunos, e em todos eles, as falas dos licenciandos sao
voltadas para um saber para o ensino. Destacamos alguns desses registros:

Um dos alunos destaca o cuidado que se deve ter ao formular um
enunciado. Por exemplo, é importante destacar o termo igualmente
nos exercicios de reparticao.

“Um dos alunos ressalta que isso é interessante porque, em
determinados momentos, por exemplo, o professor afirma que nao
é possivel calcular 5-7, uma vez que seus alunos nao estudaram
numeros negativos.”

“Um dos alunos pergunta, diretamente, a Fabio se ele considera
que determinados contetdos poderiam ser colocados em outro mo-
mento no curriculo para evitar esses processos de desconstrucao,
uma vez que esse processo é complexo.”

“Uma aluna relata determinada experiéncia de sua pratica
na qual os préoprios professores, colegas de trabalho, diziam que

bastava ensinar férmulas sobre o contetido de produtos notaveis.”

]
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]

“Um dos alunos faz um contraponto e afirma que nessa ma-
neira de ensinar também cria-se uma regra: roca’.

d tamb ‘10 t 0y
“Uma das alunas pede para manusear o material concreto
junto a Fabio e perante a turma. Victor ressalta que é importante

nos colocarmos na mesma posicao do aluno.”

o]

Em todos os relatos dos observadores, de todas as aulas dai em diante, ha regis-
tros dos licenciandos intervindo ou perguntando com foco no saber para o ensino.
Em particular, em uma aula ministrada unicamente pelo professor da universidade,
o registro feito pelo observador traz um didlogo que mostra que, mesmo diante do
professor académico, que supostamente trataria mais do contetido puro, os questio-
namentos convergem para a pratica da sala de aula:

“Professor Victor enfatiza que quando o aluno pergunta o que é
ser equivalente nao se pode responder ao aluno que é multipli-
car em cima e embaixo pelo mesmo ntimero. Tiago interrompe
perguntando se poderia dizer ao aluno que para verificar fragoes
equivalentes, basta dividir o numerador pelo denominador e encon-
trando o mesmo valor para respostas, as fragoes sao equivalentes.
Professor Victor diz que sim.”

“Andreia diz que usar a representacoes de fracoes em unidades di-
ferentes pode dar problemas, professor Victor diz que para amarrar
faz necessario a representacao na reta numeérica.”

“Bruno pergunta como passar aos alunos que para gerar fracoes
equivalentes basta multiplicar em cima e embaixo, professor Victor
comenta que essa conclusao é para o aluno chegar nela e nao para

o professor iniciar a explicacao falando isso.”

]

Consideramos que, ap6s legitimarem dos dois docentes como formadores, os li-
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cenciandos perceberam que o objetivo da disciplina na qual estavam inseridos era o
de construir saberes proprios da pratica profissional, e abracaram a ideia de colocar
o foco das discussoes no ensino. Os registros no diario de Fabio (destacados nos

episodios 03 e 06 do anexo) trazem:

“...a normalidade com que me perguntam e se reportam a mim me
fez tomar outro lugar na sala, junto ao Victor, em posicao frontal,

entre o quadro e os alunos.”

“...pude perceber que a atencdo na aula ji é a mesma, tanto em

mim quanto no Victor”.

“...no intervalo, vérios alunos me procuram para tirar davidas e

saber do ‘mundo da escola béasica’ tanto publica quanto privada.”

o]

Dessa forma, acreditamos que, a partir da complementaridade dos saberes dos
formadores, e dos olhares que cada um deles conferiu a disciplina, os licenciandos
conheceram e “aceitaram” o saber matematico para o ensino, no sentido apontado
por Galindo (2006) como parte essencial de sua formagao, passando, portanto, a
identificar-se com um grupo profissional. De certa forma, percebemos uma identi-
ficacao dos licenciandos para com a forma de abordagem adotada no curso, de tal
modo que, como sugerem Ponte e Chapman (2008) apud Teixeira e Cyrino (2015,
p. 665), eles aproximaram-se de um entendimento de si mesmo como um apren-
diz e uma capacidade de refletir sobre a experiéncia, tendo-a como positiva. Dessa
maneira, consideramos que o PDC teve influéncia na construcao da identidade pro-

fissional docente dos licenciandos que participaram da experiéncia.
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3.5 Consideracoes Finais

O projeto Praticas Docentes Compartilhadas, se constitui como uma iniciativa
que visa inserir em um curso de formagcao inicial de professores de matematica, uma
abordagem que considere que hé saberes proprios para a atuacao desse profissio-
nal que emergem da pratica da propria profissao, e que precisam compor o rol de
saberes construidos ao logo do curso de licenciatura. Tais saberes nao devem ser,
porém, isentos de teoria, ou isolados do conhecimento matemético. Na perspectiva
de Charlot (2006), ha uma pseudo-oposicao entre teoria e prdtica. Para Shulman
(1986) - assim como para Ball (2009) o conhecimento de conteido e o conhecimento
pedagogico do conteido constituem aspectos diferentes mas nao dissociaveis do saber

de um professor.

A proposta do PDC, ao incorporar perspectivas diferentes, mas nao de modo
dicotomico entre teoria e pratica, na formagao inicial se configura como uma pos-
sibilidade de levar o curso de licenciatura para além das organizacoes derivadas do
modelo 3+1 (Moreira, 2012), caminhando na dire¢do da terceira perspectiva apon-
tada por Cochram-Smith & Lytle (apud Fiorentini & Crecci, 2016), do conhecimento
da prdtica, que considera que o saber do professor nao pode ser segmentado em co-
nhecimento formal (ou teorico) e conhecimento pratico. Para elas, para que se
construa o conhecimento necessario para um professor ensinar bem, é preciso que

eles

“..considerem suas préprias praticas como objeto de investigacao
intencional, considerando as teorias produzidas por outros como
aportes ou referéncias que ajudam a problematizar, interpretar e

compreender a pratica de ensinar.”

Nesse sentido, percebemos que o PDC se mostrou um modelo capaz de levar os
licenciandos a refletirem, a problematizarem os contetidos matematicos que eram
discutidos nas aulas, tomando como base tanto as experiéncias da pratica dos for-
madores, compartilhadas por eles, como as suas proprias vivéncias, nas experiéncias

docentes que ja tiveram. Trechos explicitados nos relatos dos observadores, como
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Uma aluna relata determinada experiéncia de sua pratica
na qual os préprios professores, colegas de trabalho, diziam que

bastava ensinar férmulas sobre o contetido de produtos notaveis.
ou extraidos das proprias producoes dos licenciandos, como

“Isso leva, o aluno a perceber que fracoes equivalentes sdo aquelas
que multiplicamos tanto no numerador quanto no denominador e

elas sdo iguais.”

nos mostram que héa saberes emergindo do proprio cotidiano dos alunos do curso,
e que esses saberes, que emergem de uma pratica profissional - mesmo que ainda
em formacao - estao sendo colocados em reflexao, permitindo que se estabeleca um

ambiente de problematizacao e de busca pela compreensao do ato de ensinar.

Em nosso entendimento, a incorporacao de saberes da pratica também causou
influéncia sobre aspectos da identidade profissional docente dos licenciandos. Em
especial, dentro do complexo processo de construgdo da identidade profissional (Cy-
rino, 2016). Galindo (2006) aponta para a existéncia de um elemento fundamental
- a identificacdo - descrito por ela como identificar-se com ‘um lugar onde se quer
chegar’, ou ‘o profissional que se quer ser’. Consideramos que esse aspecto sofreu
particular influéncia no decorrer do curso, uma vez que a postura dos licencian-
dos perante os conhecimentos para o ensino se alterou notoriamente a medida que
perceberam que, enquanto formadores, os dois docentes detinham saberes e especifi-
cidades proprias de suas praticas profissionais que juntas constitufam de modo mais
completo um corpo de conhecimentos 1til e relevante para o desempenho da profis-
sdo para a qual se preparam. Ainda no sentido de Galindo (2006), consideramos que
os licenciandos, que antes tinham uma percepcao dos saberes emergentes da pratica
como acessorios ao conhecimento do contetdo, “aceitaram” essa nova perspectiva, e

modificaram a maneira de se identificaram com a profissao.

Ao final, vemos tanto a indissociabilidade entre conhecimentos tedricos (mate-
méticos ou pedagogicos) e os que emergem da prética, como a influéncia que a
incorporacao desses saberes pode exercer na constituicao de uma identidade pro-

fissional dos novos professores como bons resultados de uma iniciativa que busca
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trazer a formagdo para dentro da profissio, no sentido de Novoa (2009), permitindo
a aquisicao de uma cultura profissional e concedendo responsabilidades aos professo-
res mais experientes na formacao dos mais jovens. Desse modo, consideramos o PDC
como uma maneira positivamente interessante de agregar os saberes que emergem

da pratica profissional docente em sua formacao inicial.
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Capitulo 4

Articulando Saberes Profissionais

Mobilizados e Construidos

4.1 A Licenciatura como Espaco de Construcao de

Saberes Profissionais

Tardif (2000), ao definir a finalidade de uma epistemologia para a pratica asso-

ciada a profissao docente, indica que sua funcao

“... é revelar esses saberes, compreender como sdo integrados con-
cretamente nas tarefas dos profissionais e como estes os incorpo-
ram, produzem, utilizam, aplicam e transformam em fun¢io dos
limites e dos recursos inerentes as suas atividades de trabalho. Ela
também visa a compreender a natureza desses saberes, assim como
o papel que desempenham tanto no processo de trabalho docente

quanto em relagao & identidade profissional dos professores.” (Tar-

dif, 2000, p. 11)

O autor ainda aponta como consequéncia direta dessa definicao que nao é possivel
distinguir o profissional e seus saberes, seja eles de contetido ou da pratica. Para

ele,
“... o profissional, sua prética e seus saberes nao sao entidades
separadas, mas ‘co-pertencem” a uma situacao de trabalho na qual

‘coevoluem’ e se transformam.” (Tardif, 2000, p. 11)
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Tais colocagoes, a nosso ver, deveriam impactar diretamente os cursos de forma-
¢ao inicial de professores. O curso de Licenciatura em Matematica é - ou deveria ser
- um curso de formacao para o exercicio de uma profissao. Os saberes construidos
por um licenciando, no decorrer do curso, deveriam, portanto, constituirem o rol de
saberes profissionais fundamentais para o exercicio da atividade para a qual ele se

prepara.

Contudo, a literatura de pesquisa em Formacao de Professores nos mostra que

esse impacto nao acontece. O proprio Tardif ressalta, no mesmo trabalho, que

“... nao se devem confundir os saberes profissionais com os co-

nhecimentos transmitidos no ambito da formacdo universitaria.”

(Tardif, 2000, p.12)

Sua critica se fundamenta, como ele proprio menciona, em mais de trinta anos
de pesquisa que denunciam as distancias entre os conhecimentos universitarios e os

saberes profissionais, e mostram que

2

a pratica profissional nunca ¢ um espaco de aplicacao dos

[43

conhecimentos universitarios. Ela é, na melhor das hipéteses, um
processo de filtracao que os dilui e os transforma em funcgao das exi-
géncias do trabalho; ela é, na pior das hipdteses, um muro contra o
qual se vém jogar e morrer conhecimentos universitarios considera-
dos inuteis, sem relacao com a realidade do trabalho docente diério
nem com o0s contextos concretos de exercicio da funcao docente.”

(Tardif, 2000, p. 12)

Davis & Simmt (2006), como explicitado no segundo capitulo deste trabalho de
dissertacao, também apontam a grave discrepancia entre os conhecimentos emergen-
tes da pratica de professores que ensinam matematica pode e aqueles explicitamente

elencados em sua formagao inicial.

H& que se pensar, portanto, em formas de integrar ao corpo de conhecimentos
que se pretende desenvolver em um curso de licenciatura, aqueles que emergem da
pratica docente. A discussao conduzida no decorrer do primeiro artigo que compoe
este texto nos leva a crer que nao se pode dissociar trés aspectos da docéncia:
ela é uma profissao; ha um corpo de saberes especificos para o seu exercicio; da

pratica profissional emergem saberes indispensaveis & profissao. Mais ainda, além
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de indissociaveis, esses trés aspectos influenciam-se mutuamente.

Vemos, desse modo, a licenciatura - que é o curso de formacao inicial da profissao
docente - como um espaco que deve considerar tal tripé, esforcando-se para que os
saberes que advém da prética da atividade profissional a que ela serve sejam parte

da gama de saberes que ela se propoe a construir.

Conforme Fiorentini e Oliveira (2013), trazidos no terceiro capitulo deste traba-

lho,

“... a licenciatura em matemaética visa formar o profissional da

educacdo matematica. Para pensar a formacao necesséria ou fun-
damental para esse profissional, cabe, antes, analisar e discutir a
pratica social do educador matemético, pondo em evidéncia os sa-

beres mobilizados e requeridos por essa pratica.”

E preciso, portanto, que a reflexao sobre os cursos de licenciatura, com seus
curriculos e ementas, bem como as pesquisas que focam na formacao de novos pro-
fessores, apontem caminhos para que as distancias apontadas no cerne da denuncia

apresentada por Tardif sejam, ainda que aos poucos, reduzidas.

Como exposto no segundo artigo que compoe esta dissertacao, a formacgao de pro-
fessores de matemaética deve ir além do contetido matematico puro ou da pedagogia
generalizada. Cochram-Smith & Lytle (1990) apontam que a atividade profissional
do professor ¢ um misto de teoria e pratica, tao profundamente entrelagadas, que
nao é possivel conceber o docente como um mero usuario de teorias, aplicando-as
em sua pratica. O professor deve ser, a0 mesmo tempo, usuario e criador de teorias,
balizadas por sua pratica. Sua formacao nao deve, portanto, ignorar a pratica, ou,
em outras palavras, as vivéncias e os saberes proprios da escola, o principal 16cus de

atuacao do professor.

Reconhecer que a escola bésica produz conhecimentos de natureza distinta da-
queles produzidos pela universidade, mas igualmente importantes para a formacao
do professor e, a partir dai, incorporar a préatica profissional desempenhada na es-
cola béasica a licenciatura, de modo profundo e institucionalizado é, a nosso ver, um

desses caminhos, e também um fruto dessa reflexdo. E, uma vez que os saberes
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que emergem da pratica sao parte constituinte do corpo de conhecimentos profissi-
onais especificos da profissao ‘professor’, a licenciatura nao pode eximir-se de sua

responsabilidade como espaco de construcao desses saberes.

4.2 O Projeto Praticas Docentes Compartilhadas

como Possibilidade para a Licenciatura

O projeto Praticas Docentes Compartilhadas, iniciativa que integra dois forma-
dores na conducao de uma disciplina da licenciatura em matematica, é o objeto de
estudo sobre o qual este trabalho de dissertacao se debruca. Em sua concepgao,
esperava-se que, trabalhando o contetiddo matematico a partir da conjuncao de duas
Oticas distintas, mas nao hierarquicamente superpostas, o curso tivesse um enfoque
mais préoximo da construcao de saberes matematicos para o ensino, no sentido de
Ball et al (2009). Os resultados apontados nos dois artigos que compoem este texto

mostram o PDC como uma possibilidade concreta de fazer mais do que isso.

Ao olhar para os saberes mobilizados pelos dois formadores que participaram da
experiéncia analisada, vemos que os saberes trazidos por ambos - ou seja, os saberes
proprios da universidade e os saberes inerentes a escola basica - se complementam
sem sobrepujar um ao outro, constribuindo para uma constru¢ao mais completa
dos saberes profissionais nos licenciandos. Em particular, as evicéncias expostas
no primeiro artigo nos permitem perceber que os saberes emergentes da pratica
profissional dos dois formadores estao presentes em todo o tempo, impregnando
as falas e as acoes de ambos. Os dados analisados mostram também a quebra de
paradigmas profundos, deixando de lado posturas que corroboram com a visao de que
h& um tnico detentor do saber, ou de que a escola apenas reproduz conhecimentos
produzidos por outros grupos externos a ela. Mais ainda, percebemos indicios de
que os formadores, além de mobilizarem saberes proprios de sua pratica profissional,
também construiram novos saberes, a partir da reflexdo sobre a experiéncia e sobre

a sua pratica nela.

Ao focar a analise nos saberes construidos pelos licenciandos no decorrer da ex-
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periéncia de docéncia compartilhada, percebemos claramente a mescla entre teoria e
pratica que se manifesta pelas discussoes homogéneas envolvendo conhecimentos de
contetdo e conhecimentos para o ensino, quase que indistinguiveis, ou pelas diversas
vezes em que as experiéncias dos proprios licenciandos, ou mesmo dos formadores,
tomaram lugar para ampliar os debates sobre o contetido. Esses saberes construidos
também nos permitiram observar elementos constituintes de uma identidade profis-
sional docente se manifestando, em especial, quando percebemos certa incorporacao
por parte dos licenciandos, para com os saberes proprios do ensino e da pratica

profissional dos seus formadores.

Com base nessas duas perspectivas de analise, consideramos o PDC como uma
possibilidade concreta de acao com vistas a construcao saberes profissionais nos
curriculos da licenciatura. De modo particular, os resultados observados nos dois
estudos que compoem este trabalho nos levam a crer no PDC como uma forma de
se combater o excesso de discursos, redundantes e repetitivos, que se traduz numa

pobreza de prdticas a que se refere Novoa (2009, p. 2).

O projeto também se mostra como uma forma interessante de se fomentar a
continua reflexao sobre a pratica, sob diferentes aspectos. Nos dois estudos, perce-
bemos a reflexao da prépria universidade - ainda que por meio de um Progama de
Pos Graduacao em particular - sobre a estrutura da licenciatura, vemos elementos
que mostram a reflexao feita por cada um dos dois formadores sobre suas proprias
préaticas profissionais, e notamos a reflexao dos licenciandos sobre a sua construcao
identitaria enquanto futuros profissionais. Como exortado por Charlot (2006), o
PDC nos mostra que a prdtica ndo é um arqumento, e sim um elemento do debate

que deve, ele proprio, ser analisado.

Por fim, percebemos o projeto Praticas Docentes Compartilhadas como uma
possibilidade de se repensar a licenciatura em matematica, para fazer dela, de fato,
um curso de formagao profissional. Como explicitado em Giraldo et al (2017), a fala
de um dos licenciandos que participaram da experiéncia analisada nesta disserta-
¢ao nos mostra claramente que a visao transmitida pela universidade é nao é a da

licenciatura como um curso independente, dotado de saberes especificos:
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We enter the mathematics teachers’ udergraduate program, sup-
posdly because we want to be teachers. Then, the university expels
us, saying “you have to be a pure mathematician!” (Giraldo et al,

2017, p. 19).

Buscar maneiras de incorporar os saberes que emergem da pratica profissional
dos professores de matematica & sua formagao inicial, explicitando a especificidade
dos saberes proprios dessa profissao, que também sao constituintes da identidade
docente, é buscar caminhos de legitimar a formacao docente dentro da propria uni-
versidade, institucionalizando a vontade de que os futuros professores tenham, de
fato, uma formacao condizente com a grandeza da profissao docente. Considera-
mos, pois, o projeto Praticas Docentes Compartilhadas como uma possibilidade de

contribuir nesse sentido.
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Apéndice A

Evidéncias dos Saberes Mobilizados e

Construidos no Decorrer do Curso

A.1 Episédio 00: Aspectos do Planejamento.

O planejamento das aulas ocorreu de maneira bastante informal, por meio de
conversas entre os docentes, ao vivo, e via aplicativo de mensagens. Os dados re-
ferentes ao planejamento (registros em audio de algumas conversas, e transcrigao
das trocas de mensagens) nao cobrem todo o decorrer do curso. Recortamos al-
guns pontos desse planejamento que, contudo, permitem observar alguns aspectos

interessantes:

e Em um dos 4udios, os docentes discutem sobre as atividades que serao con-
duzidas em uma aula que acontecera no mesmo dia, um pouco mais tarde. A
discussao se da no sentido de decidirem quais serao os passos dados naquela
aula. Nesse audio, ouvimos Victor defender a necessidade de concluirem a
Construcao dos Nameros Inteiros por classes de equivaléncia - assunto inici-
ado na aula anterior. Ele mesmo sugere que apds a construgao seja proposta
alguma atividade pratica sobre o tema. Fabio concorda, e sugere que analisem
erros comumente cometidos por alunos. Nesse momento, Victor comenta sobre
uma experiéncia sua, na orientacao de um trabalho de iniciacao cientifica, em
que a analise de erros contribuiu para que os licenciandos discutissem como

corrigir uma atividade.

90



Victor - Entao, quando a gente passou essa atividade [an4lise de
erros|, eles |os licenciandos| pensaram que era pra ver qual era a
resposta certa. E ndo era. Eram todas certas, ndo tinha nenhuma
errada, na verdade. Era pra analisar a argumentagao dos alunos.
Féabio - Aham.
Victor - Esse trabalho serviu pra eles verem que um problema
de matematica pode ter mais de uma soluc¢do. [...] Eles estdo
acostumados a [...] ter um gabarito, e corrigir pra eles era ver se
estd de acordo com o gabarito ou nao.
Fabio complementa acrescentando erros comuns que ele observa em seus alunos
da escola basica. Nesse momento, vemos claramente as contribui¢oes (distin-

tas) da experiéncia de ambos no planejamento da aula.

Em outro momento das conversas, Fabio e Victor discutem sobre a importan-
cia de proporem aos licenciandos que eles preparem e apresentem aulas (ou
atividades) sobre os temas. Eles colocam a necessidade de discutirem sobre
coisas mais pragmaticas da sala de aula, como postura, maneiras de iniciar

uma aula, forma de falar, de escrever no quadro, de conduzir discussoes.

o]

Victor - De repente é melhor manda-los preparar algo para intro-
ducao de ntmeros inteiros, e operagoes também.

Fabio - E, como é que comeca uma aula? [..] Porque a gente
sai daqui muito despreparado pra isso. Pra escola béasica é muito
diferente [...] até no posicionamento no quadro. E eu fui recebendo
isso de colegas mais antigos.

Vitor - [...] Acho que é uma boa. O legal disso ai é que todo mundo
é forcado a pensar nas suas praticas.

..

Nesse momento, o didlogo entre os dois ocorre no sentido de perceberem di-
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ferencas entre a sala de aula da escola bésica e da universidade. Os dois
discutem coisas que eles fazem normalmente ao longo do curso, mas que pre-
cisariam ser diferentes se aplicadas em turmas de ensino fundamental, por
exemplo. Mais uma vez, vemos o papel fundamental da experiéncia de ambos
no planejamento. Em particular, nesse ponto observamos a tranquilidade com
que Victor, o professor da universidade, enumera agoes suas que nao seriam
possiveis na escola basica, quebrando, desde antes do contato com a turma, o

paradigma de que o docente universitario detém todo o saber.

Também ¢ possivel observar os docentes debatendo sobre a elaboragao de uma
prova para o curso. Na discussao, ambos colocam como ponto fundamental
da avaliacao, que ela contemple aspectos relevantes das aulas, incluindo as
dinamicas dos trabalhos propostos. Eles elegem questoes para compor a ava-
liacao, e optam por incluir questoes que envolvam anélise de erros de alunos,
questoes sobre ressignificacao dos ntmeros, questoes sobre abordagens de nu-
meros como medida etc. Sua discussao é fortemente balizada nas experiéncias
trocadas no decorrer das aulas do préprio curso. Ambos tém igual participa-
¢ao na decisao sobre as questoes. Esse assunto também aparece nas trocas de

mensagens entre eles:
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Fébio - Pensou nas questoes? Vou fazer isso agora.

Victor - Ainda nao.

Féabio - Aquela sobre o inverso aditivo é como a de Anélise.
Victor - “T'd’ meio sem ideia.

Fabio - Mandei algumas. E mais ou menos essa a ideia?

Fabio - Veja estas ideias de erros comuns quando se estd apren-

dendo a lidar com o sistema de numeracdo - com um acerto do

lado.

Victor - Achei 6timas as contas.

Victor - A tnica observagao é que a tltima observagao tem 2 erros.
Victor - Mas ‘blz’, vamos ver como eles respondem.

[..]

e Um outro aspecto presente nas discussoes de planejamento dos dois formadores
é a predisposicao para aprender e repensar suas proprias praticas profissionais,
a partir da experiéncia vivenciada no PDC. Em um dos audios que registram
as reunioes dos dois, pode-se ouvir uma conversa sobre a ideia de aproveitar
uma atividade - que consistiu em pedir aos alunos para preparar pequenas
aulas - para discutir temas como a linguagem utilizada pelos professores na
escola bésica, a postura, o posicionamento frente a turma etc. Parte do didlogo

ocorreu dessa forma:
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]

Victor - Otimo, entdo vamos fazer isso. Acho que é uma boa.
Fébio - Vale o debate. Porque assim, eu tenho algumas experién-
cias, e de repente nessas experiéncias ‘funciona isso, e tal’? Pode
ser que nao. Pode ter alguma coisa que eu fale, e também que
eu vivencio, que eles podem questionar, e isso pra mim é bom
também.

Victor - Logico.

Féabio - Entendeu, pra também mim é bom, porque eu tenho que
pensar sobre certas coisas, que eu acho que esta certo, que funciona,
e de repente me chamam a atencao pra outras coisas.

Victor - O legal disso ai é que todo mundo é ‘forcado’ a pensar nas
suas praticas.

Fabio - E isso af, exatamente.

Victor - Tira a gente da zona de conforto.

Féabio - Exatamente.

]

A.2 Episddio 01 - A Primeira Aula, em 13/10/2015.

Os primeiros 30 minutos da aula compreendem uma discussao, conduzida por
Victor, acerca do conceito de nimero, englobando seu processo historico de constru-
¢ao, que passou pelos processos de contagem até a ideia abstrata de nimero. A aula
apresenta uma organizacao tradicionalmente esperada, com Victor “conduzindo” a

discussao e Fabio fazendo comentarios pontuais.

Ao longo dessa discussao, Fabio faz algumas inser¢oes, ressaltando a transforma-
¢ao de um processo matemético (como o da contagem, no caso do tema que estava
sendo discutido) em uma “coisa” - um objeto construido, independente do processo.
Ele chama essa ‘transformacao’ de processo de reificacao, e compara esse processo
com a transigao historica do conceito e com o aprendizado dos estudantes na escola.

Por volta dos 50 minutos de aula, Fabio ilustra a discussao mostrando como um
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livro didatico aborda o assunto tratado nesse momento (Sistemas de Numeragao,
Numeragdo Romana). Nesse instante a discussao era sobre realizar operagoes com
nimeros escritos em algarismos romanos, e como isso pode ser importante para que
o estudante compreenda conceitualmente as operacoes e nao apenas memorize seus
algoritmos. Fabio entao critica o livro didatico que ele havia levado a aula, mos-
trando que o mesmo apresenta alguns exemplos da referida numeracao romana, mas
nem sequer toca em como as operacoes basicas eram feitas naquele sistema. Fica
evidente que a fala de Fabio é determinada por aspectos de sua experiéncia como

professor da escola béasica, no tocante & critica da abordagem do livro didatico.

Neste primeiro episodio, identificamos manifestagoes do conhecimento pedago-
gico do contetido (Shulman, 1986) e de seus subdominios (Ball et al, 2008), uma vez
que toda a discussao sobre o conteiido matemaético se da sob a perspectiva do seu
ensino. A propria motivacao de se explorar, por exemplo, as operacoes no sistema
romano de numeracao é entender como ela poderia contribuir para o ensino das ope-
racoes em nosso proprio sistema de numeracao Ou seja, ¢ um olhar “de ensino” sobre
o conteudo discutido. Também se podem notar aspectos provenientes da experiéncia
Tardif, Lessard, Lahaye (1991) de cada docente. Féabio faz inserc¢oes trazendo o seu
cotidiano na escola béasica para a discussao. Victor “conduz” o debate imprimindo
seu ponto de vista de formador de professores, levando os licenciandos a pensar o
contetido com a perspectiva do ensino. Cada um com sua pratica emergindo, con-
tribui para a dinamica da aula. Contudo, o proprio Fabio relata em seu didrio que
“pareceu uma aula normal de faculdade, com enfoque para o ensino”. Victor também

aponta essa sensacao em seu registro.

A.3 Episodio 02 - Aula Conduzida por Victor, em
20/10/2015.

(A aula foi conduzida somente por Victor; Fabio ndo estava presente.)

Em seu diario, ele explicita sua impressao de que a aula tinha sido “mais expo-
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sitiva” que a anterior. Ele afirma que a conducao do contetido a ser discutido no
dia (critérios de divisibilidade, axiomas de Peano) contemplou tanto o conhecimento
puro do conteido quanto os seus aspectos pedagogicos, de modo bastante “homo-
géneo”, ou seja, de modo que nao era possivel distinguir, ao longo da discussao,
momentos em que se olhava exclusivamente para o contetido puro, ou momentos
em que se discutia aspectos pedagogicos relacionados. Isso se confirma no relato do
observador, e na nossa andlise do video da aula. Nota-se uma marcada presenca de
aspectos que podem ser associados ao conhecimento de contetido no horizonte pro-
posto por Ball durante os didlogos, considerando as interlocucoes realizadas entre
uma abordagem axiomatica de niimeros naturais e esse topico na educacao basica.
O proprio Victor relata que foram debatidos “o papel dos exemplos na matemdtica
formal, ao mesmo tempo que o papel de exemplos suficientemente genéricos e de

ezemplos indutivos no ensino de matemdtica da educacao basica”.

A.4 Episédio 03 - Aulas Conduzidas por Fabio, em
27/10/2015 e 17/11/2015.

(As aulas foram conduzida somente por Fabio; Victor ndo estava presente.)

Na primeira, Fabio propdés uma atividade extraida de sua vivéncia na escola
basica: ele levou solugoes dadas por seus alunos para problemas envolvendo os
contetidos discutidos nas aulas anteriores (essencialmente algoritmos das operagoes
bésicas) para serem analisadas pelos licenciandos. Ao longo da atividade, a turma
ficou dividida em grupos, e Fabio os percorreu, trazendo aspectos de sua pratica
docente nas discussoes. O relato do observador destaca o exemplo de um licenci-
ando que pergunta a Fabio como ele avaliaria uma solucao diferente da usual (uma
pergunta que remetia diretamente a sua pratica na escola basica). Uma pergunta
como essa nao seria feita (ou, pelo menos, seria feita de modo diferente) ao professor

Victor.

Na segunda aula, Fabio conduziu uma discussao sobre a abordagem apresentada

pelos livros didaticos. Por volta dos 30 minutos de aula, um licenciando fez uma
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pergunta bastante especifica sobre a préatica de Fabio. Em referéncia aos textos

introdutoérios contidos nos livros didaticos, ele pergunta:

]

Licenciando - Mas e essas histérias, vocé 1&é com eles na sala, ou
deixa eles lerem?

Fabio - E opcdo, e depende da sua turma. Se for uma turma mais
quietinha, vocé pode ler com eles. Se ndo, de alguma maneira
fazer com que eles leiam, mas depende da turma. Mas é legal ler;

a leitura é primordial!

..

A resposta de Fabio explicita um saber proveniente de sua pratica. Nesse mo-
mento da aula, a discussao nao trata especificamente do tépico matemético em
questdao (nameros, sistemas de numeragao), mas sim de como Fabio costuma con-
duzir suas aulas na escola béasica, e de como sua experiéncia pode contribuir para a
pratica futura dos licenciandos. O decorrer da aula consistiu em uma atividade em
grupo, em que os alunos construiram abordagens para ntimeros naturais utilizando
materiais concretos. Em todo o decorrer da atividade, Fabio percorreu os grupos,
dando contribuicoes e respondendo a questionamentos sobre sua prética da sala de

aula.

Estes episodios ilustram situacoes diferentes da proposta do projeto, com ape-
nas um dos dois professores conduzindo a aula. As auséncias ocorreram devido a
motivagoes externas e alheias a vontade dos docentes. As atividades e discussoes
propostas foram planejadas em concordancia por ambos, embora carreguem carac-
teristicas fortes de quem a conduziu na aula. O trecho a seguir, transcrito de um
didlogo (mensagens de texto) entre os dois professores, mostra a preocupacao de am-
bos de contribuirem com o planejamento da aula, mesmo na auséncia de um deles

(nesse caso, do Victor):
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Victor - Acho importante discutir bem a andlise de livros,

Victor - ndo s6 o contetido dos livros em si, mas também como os
livros podem ser usados em sala.

Fabio - E, se der tempo, na terceira, gostaria de dar um start e
mostrar que é preciso ter a nocdo de que conceito é de que “cos-
movisao subjacente” a sua atividade com recursos concretos estava
obedecendo, dando exemplos?

Victor - Perfeito.

Victor - Acho bom também pedir para eles registrarem e depois
recolher |...|

Victor - Ve acha que devemos dizer que esses trabalhos valerdao
nota?

Féabio - Acho que é uma boa... mais uma atividade com producao

é sempre valida, assim como vc faz com os resumos.

..

A conducao feita por Victor, no Episddio 02 evidencia aspectos de um conheci-
mento especializado de contetido (Ball et al, 2009) construido durante sua préatica
como formador de professores na universidade e fortemente balizado pelo conheci-
mento que tem do contetido. Esse episodio evidencia o saber da experiéncia (Tardif,
Lessard e Lahaye, 1991) proprio do professor universitario. Porém, a fala de Victor
mostra, portanto, que a presenca de Fabio poderia trazer elementos para essa discus-
sao que o professor da universidade desconhece: elementos proprios da experiéncia

na escola bésica.

A conducao de Fabio, no Episédio 03 é repleta de elementos trazidos de seu
fazer na escola basica. Seja pelas atividades propostas por ele, ou pelo fato de pre-
ferir conduzir atividades de analise com a turma, em vez de “seguir com o contetdo
matematico”, podemos notar com clareza saberes que emergem de sua experiéncia
(Tardif, Lessard e Lahaye, 1991). O interesse e a participagao dos grupos no de-
senvolvimento da atividade, bem como sua interacao com Fabio, observados nesse
episddio, sugerem que a turma ja reconhece a pratica como variavel importante
no desenvolvimento dos conhecimentos necesséirios para se tornar um professor de

matematica.
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Estes episddios também mostram a presenca de intervencoes por parte dos li-
cenciandos, para além das perguntas referentes a duvidas sobre um contetido ma-
tematico per se. Surgiram questionamentos também referentes ao contetdo, mas
no papel de futuro professor, numa discussao sobre uma possivel pratica futura,
intencionada pelos estudantes. Observamos nao s6 o desenvolvimento de um saber
especializado de contetido, mas um reconhecimento por parte dos licenciandos da
importancia de uma reflexao especifica, sobre o contetido, mas para o ensino, dada

a sua futura pratica profissional.

Vemos com clareza que os saberes de cada um dos docentes é distinto. Nao
superior e inferior, nem teodrico e prético isoladamente. Cada um deles contribui
com aspectos de sua histoéria e de sua pratica, com conhecimentos de contetido e

experienciais, de modo diferente e complementar na conducao do curso.

As aulas subsequentes as aulas conduzidas unicamente por Féabio, corresponde-
ram a uma inflexao importante na postura da turma: os licenciandos passaram a
reconhecer, de modo mais claro, a presenca do professor da escola basica como a
de um formador ocupando um lugar equiparavel ao do professor da universidade.
O proéprio Fabio relata isso em seu diario, afirmando que percebe essa mudanca na
postura da turma em relacao a ele. Em uma aula subsequente, com a presenca de
ambos, 0 seguinte registro aparece no diario de Fabio:

[...]

“A normalidade com que me perguntam e se reportam a mim me
fez tomar outro lugar na sala, junto ao Victor, em posicao frontal,
entre o quadro e os alunos”.

]

Mais adiante, no mesmo relato, ele comenta:

“...pude perceber que a atencdao na aula ja é a mesma, tanto em

mim quanto no Victor”.

]

Além do relato de Fabio, a dinamica nesse dia indicou o reconhecimento pelos
alunos de Fabio enquanto formador, visto que tanto a presenca quanto a nao disper-

sao no intervalo foi a mesma de quando o Victor estava presente. Vemos ai indicios
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do dialogo entre o professor em formagao e o professor experiente que Novoa (2009)

aponta como fundamental para se aprender a profissao.

A.5 Episddio 04 - Indicios de Sucesso, em 03/11/2015.

Apo6s alguns minutos de aula, Victor propoe dois exemplos sobre o conceito de
divisao, um tomando-a como reparticao, e outro como medida. Segue-se uma discus-
sao sobre a importancia de se utilizarem exemplos que explorem as possibilidades de
um conceito. Em um dado momento, Victor ressalta que essa percepcao, da divisao,
que pode ser interpretada como reparticao ou como medida, ja é valida nesse mo-
mento, enquanto estao envolvidos apenas nimeros naturais, mas serad mais profunda
e importante quando estiverem discutindo sobre ntimeros irracionais. Este episédio
evidencia aspectos do conhecimento de contetido no horizonte (Ball et al, 2009),
uma vez que Victor destaca a importancia de se tratar um conceito matematico ja
levando em conta como que ele pode contribuir para a construgao de outros concei-
tos futuros. E um saber de conteido, fundamental ao ensino, uma vez que permite

‘ver’ a disciplina como um todo, e assim fazer escolhas que melhor se adequarem.

Em seguida, no decorrer da discussao, surge um questionamento se um licen-
ciando sobre estar implicito no problema que a divisao deveria ser feita em partes
iguais, ressaltando que haveria margem para multiplas interpretagoes. Victor res-
ponde destacando a importancia de se respeitar o modo de pensar do aluno, que
pode ser diferente do professor, e por isso o cuidado com a clareza dos enunciados.
Fabio complementa, destacando a presenca do “contrato didatico”, nas aulas como
um “combinado” entre professor e aluno. Nesta fala, ele indica que, dependendo da
forma como as aulas foram conduzidas pelo professor, pode nao haver margem para
multiplas interpretacdes em problemas como esse. A partir dessa fala, Fabio faz
algumas insercoes acerca das ressignificagoes realizadas pelos estudantes ao longo
de seu crescimento. Mais uma vez, fica claro que sua pratica emerge em sua fala.
Aspectos de conhecimento de conteudo e estudantes e do conhecimento de conteido
e ensino nos parecem claros. A discussao chega a analisar a adequagao dos conceitos

a serem apresentados em uma aula & maturidade dos estudantes que participarao
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dessa aula. Essa discussao ¢ complementada por Victor, com exemplos de multipli-
cacao entre ntimeros complexos, que, para ele, nao devem ser mostradas a alunos
muito novos, mas que nao devem ser ignoradas pelo professor quando este ensina aos
mais novos o conceito de multiplicacao. Victor chega a chamar algumas praticas de
professores de “acochambrar” a matéria, no sentido que de a falta de cuidado com o
contetido futuro pode promover distor¢oes conceituais graves. As falas de ambos os
professores transparecem mais uma vez aspectos do conhecimento de contetido no
horizonte, evidenciando suas diferentes perspectivas: para Victor, mais claramente
sobre os detalhes “técnicos” do contetdo; para Fabio, mais sobre o fazer da educagao

béasica.

Nesse episddio, consideramos evidente o crescimento da interagao entre os dois

professores e deles com a turma. O relato feito pelo observador destaca que:

“...a interacao entre todos os atores proporcionou uma discussao
mais ampla, fazendo emergir diversas experiéncias pessoais dos

licenciandos”.

]

A nosso ver, tal crescimento decorre da dinamica corrente do curso, dialogica
e participativa, e também das relacoes construidas ao longo das aulas citadas nos
episodios 02 e 03, com os docentes atuando em separado, que fortaleceram a per-
cepcao dos estudantes de que ambos sao formadores e de que os saberes de ambos

sao igualmente importantes para sua formacao profissional.

Em diversos outros momentos, o relato do observador destaca a participacao dos
licenciandos, com questionamentos ou intervengoes, muito relacionadas ao fazer da

escola, a pratica da sala de aula:
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]

Um dos alunos destaca o cuidado que se deve ter ao formular um
enunciado. Por exemplo, é importante destacar o termo igualmente
nos exercicios de reparticao. Fabio ratifica a importéncia desse co-
mentario, complementando que nem sempre dividimos igualmente
em matemética. Victor destaca que, as vezes, o professor espera do
aluno a resposta desejada por ele, mas a crianca acaba pensando
de outra maneira porque o problema estd mal formulado.

Fabio acrescenta dizendo que tem que estar bem estabelecido o
que é acordado em sala. Um dos alunos ressalta que isso é
interessante porque, em determinados momentos, por exemplo, o
professor afirma que nao é possivel calcular 5-7, uma vez que seus
alunos ndo estudaram nimeros negativos.

O comentario anterior de Fabio gera discussoes. Um dos alunos
pergunta, diretamente, a Fabio se ele considera que determinados
conteudos poderiam ser colocados em outro momento no curriculo
para evitar esses processos de desconstru¢do, uma vez que esse
processo é complexo.

Nesse sentido, um dos alunos faz a seguinte afirmacao: “Um
dos motivos para o aluno nao gostar de Matematica é esse. Uma

hora vale uma coisa, depois vale outra.”

]

102



]

Uma aluna relata determinada experiéncia de sua pratica
na qual os préprios professores, colegas de trabalho, diziam que

bastava ensinar férmulas sobre o contetido de produtos notaveis.

]

A partir do comentério anterior, surgem relatos aleatérios da

experiéncia dos licenciandos enquanto professores.

o]

Um dos alunos faz um contraponto e afirma que nessa ma-
neira de ensinar também cria-se uma regra: “10 troca”. Victor des-
taca que o sistema decimal tem regras e que isso nao é problema.
Fabio acrescenta dizendo que o importante é dar significado as

regras.

]

Uma das alunas pede para manusear o material concreto
junto a Fabio e perante a turma. Victor ressalta que é importante

nos colocarmos na mesma posicao do aluno.

..

Assim como apontado por Davis (2010), o episddio traz atengao para a estreita
relagdo entre o saber da pratica (inclusive dos proprios licenciandos) e a formagao,
numa perspectiva dindmica de conhecimento para ensino, em que esses futuros pro-
fessores trazem suas experiéncias para as reflexdoes. Embora os licenciandos tenham
trazido, por vezes, suas proprias experiéncias como estudantes da educacao bésica, a
lente sobre a qual a discussao é conduzida nao é a de um aluno dessa etapa escolar,
mas sim a de um futuro professor. Vemos este episédio como o primeiro grande
indicio de sucesso da proposta de docéncia compartilhada. A forte integracao entre
a discussao do conteido matematico (divisdo e suas propriedades) e o debate sobre
seu ensino tornam a aula homogénea: nao h4 “uma parte” dedicada & matematica
e “outra parte” dedicada ao ensino. Vemos surgir o que Shulman (1986) chama de

amalgama entre pedagogia e contetido (Giraldo et al, 2017).
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A.6 Episodio 05 - Quebra de Paradigma, em 24/11/2015

Por volta dos 30 minutos de aula, ocorre uma discussao sobre a importancia de
utilizar exemplos proprios do cotidiano da turma na qual a aula é ministrada, situ-
acoes que sejam familiares aos estudantes especificos, ao invés de situacoes alheias
a sua realidade. Nesse momento, tanto Victor quanto Fabio expoem conhecimentos
advindos de sua experiéncia. Fabio cita situagoes que presenciou na escola bésica, e
Victor cita casos vividos em cursos de formacgao de professores. Ambos contribuem
com saberes experienciais para o debate. Em seguida, um aluno faz uma pergunta
relativa a um erro comum dos estudantes: colocar denominador zero ao representar
um numero inteiro sob a forma de fracao. Fabio relata que ja vivenciou essa situacao
diversas vezes, e traz algumas de suas ideias sobre como lidar com esse erro. Outros

alunos contribuem com a discussao, e em um dado momento, Victor exclama:

..

“Fu nem sabia que isso acontecia!”

..

Nesse momento, fica evidente que cada um dos professores detém saberes proprios
de sua préatica, e que esses saberes se complementam. Mais uma vez, o paradigma de
que o professor da universidade é detentor tinico de todo o conhecimento é quebrado.
Toda a discussao é fomentada por um saber disciplinar do contetdo, disparado
por Victor e complementado por Fabio, transitando para saberes pedagogicos e
experienciais, com contribuigoes igualmente relevantes dos dois professores e dos
licenciandos. O modelo de discussao participativa fomentada pelo conteiido segue

pelo restante da aula.

Um relato no diario de Victor mostra também que ele detém saberes que com-

plementam os de Fabio:
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]

“Hoje, o Féabio falou uma coisa com a qual eu nao eu ndo concordo
(ou pelo menos com a qual temos que ter cuidado): que o associar o
significado do nome de um termo matematico na lingua mae ajuda
a entender seu significado matematica. De fato, nos exemplos que
ele citou, como ‘numerador e denominador’, isso é verdade. Porém,
como a literatura de pesquisa em educacao matemética aponta,
em outros casos, como ‘limite’ (tipicamente), a associagdo com a
lingua mae pode ser um obstaculo & aprendizagem. Portanto, ndo
podemos generalizar essa afirmacdo. Em outros casos ainda, o
significado em lingua materna é indcuo, como por exemplo no caso
de ‘anel’, que apareceu na aula mais tarde.Na hora que ele falou
isso, eu observei que é preciso ter cuidado com isso, mas optei por

nao ser muito enfatico. Depois, vou conversar com eles sobre isso.”

..

Nesse episodio observamos uma relacao de complementaridade entre contetidos
matematicos e os saberes para o ensino desses contetidos. Durante toda a aula,
as caracteristicas dos niimeros inteiros sao discutidas com profundidade, tanto do
ponto de vista matematico (por exemplo, quando os alunos questionam sobre as
propriedades de um anel, ou quando a discussao envereda pela classificacao dos
conjuntos numéricos nas unidades algébricas), quanto do ponto de vista do ensino,
com debates sobre como ensinar o significado das operacoes com os nimeros inteiros,

ou mesmo sobre como abordar a nocao de zero.

Nesta aula também é possivel perceber as intervencoes dos licenciandos, que per-
manecem acontecendo, confirmando também a quebra do paradigma de que o saber
é detido unicamente pelos docentes. A quantidade e a intensidade das participa-
¢coes também mostra a importancia que os licenciandos estao dando a construcao de

saberes para o ensino.
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Aluna Isabelle fala sobre como ensinar a ideia de operagoes com
negativos em sala de aula, levando em consideraciao sua experién-
cia.

Discussao continua, com a ideia do Ygor sobre como ensinar a
ideia do zero. Varios alunos falam de suas experiéncias como
professores. E um debate bem fluido, com contribuicées relevantes

vindas da pratica.

Alunos dizem que sentem que os alunos se sentem esttuipidos por
nao entenderem o que os professores dizem. Integracdo entre Victor
e Fabio é total. Muitos alunos participam. Sao apresentados

varios exemplos de sala de aula

o]

Fim da aula. Alguns alunos fazem comentarios sobre o as-
sunto, se dividindo entre Victor e Fabio. Ainda ha véarios alu-

nos interessados.

]

A.7 Episédio 06 - Enfoque para a Pratica, em 08.12.2015:

Apobs a primeira hora de aula, Fabio propoe a turma a realizagao de um traba-
lho em grupos, que na discussao, preparagao e apresentacao de pequenas aulas sobre
topicos relacionados aos numeros negativos, como fariam para turmas da educacao
basica. Os alunos ficaram levemente alvorocados com a proposta, especialmente pelo
fato de precisarem “dar uma aula”, jA no mesmo dia. Fabio e Victor expuseram os
objetivos da atividade, que envolviam colocar em pratica as discussoes vividas nas
ultimas aulas, e proporcionar experiéncias de trocas (pedagogicas e de conteudo) en-
tre os alunos e com os professores. Fabio destaca ainda a importancia de discutirem

pontos como a linguagem utilizada na academia e na escola basica.

A aula segue, os grupos se formam, discutem as abordagens e iniciam as apresen-
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tagoes. H& um esforco por parte dos alunos em reproduzir um ambiente de ensino
fundamental, tanto pela forma de abordagem utilizada pelos que ministram as “mini-
aulas” quanto pelas reacoes dos colegas que assistem. Um dos grupos propoe uma
aula dada por dois “professores” em conjunto. As apresentagoes buscaram exemplos
praticos para os conceitos discutidos nesta aula e nas anteriores. Por exemplo, um
aluno utiliza as palavras “alegria” e “tristeza”, relacionadas com crédito e divida fi-
nanceira, para ilustrar a nocao de simetria nas multiplicacoes por niimeros negativos,

discutida em aulas anteriores.

Ao final da apresentacao dos grupos, Fabio faz algumas consideracoes a respeito
dos trabalhos, especialmente relacionadas a postura, a maneira de falar, & forma
de apresentar os conceitos, ao posicionamento corporal, destacando a importancia
que esses detalhes tem no dia a dia do professor na sala de aula. Ele destaca ainda
que esses conhecimentos foram adquiridos ao longo de sua experiéncia, e que sao
relevantes para que, por exemplo, o professor nao seja “engolido” em uma turma
de ensino fundamental. Victor faz alguns comentarios durante as consideracoes do
Fabio. Os alunos também contribuem. H& integracao total. Em todo o decorrer
da aula, comportamentos diversos evidenciaram a importancia que os professores e
os alunos estao dando a aplicacao dos contetidos discutidos na sala de aula real: a
busca dos professores por atividades que remetam a pratica; a aceitacao da proposta
pelos alunos; sua postura ao apresentar e ao assistir as apresentacoes; as colocacoes
(dos professores e dos alunos) ao final dos trabalhos; a participacdo ativa de todos

os atores em todas as etapas da atividade.

Este epis6dio marca o encerramento da primeira metade do curso. Nele, os
licenciandos sao convidados a propor e a apresentar uma aula concebida para a
educacao basica. A atividade proposta pelos professores, e a recepcao da turma, que
inicialmente se mostrou inquieta com o fato de ter de “dar uma aula” na frente de
todos, mas rapidamente demonstrou que compreende a necessidade de se relacionar
o saber de conteido (Shulman, 1986) construido no decorrer da disciplina com o

saber pedagogico do contetido (Shulman, 1986) mobilizado para o ato de ensinar.

A participacao da turma, tanto na discussao desencadeada nos grupos, para o

planejamento dessas “mini-aulas”, quanto na apresentacao dos seus representantes,
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por meio do entusiasmo no desenvolver da tarefa, da busca pela ajuda dos dois docen-
tes durante todo o processo e das contribuicoes dadas no decorrer das apresentacoes
mostra significativa evolucao no papel atribuido por eles aos saberes experienciais
(Tardif, Lessard e Lahaye, 1991), e a troca com professores experientes (Névoa,
2009) no proprio processo formativo. Vemos que essa evolugdo é fruto da dinamica
proposta pelos dois docentes, que evidenciaram em seu discurso a importancia de
cada saber, reconhecendo que aqueles que nao possuiam podiam ser encontrados no

fazer do colega.

No inicio do curso, o peso dado ao conhecimento mateméatico puro era visivel-
mente maior (tanto nos videos, quanto nos relatos dos observadores e nos diarios
dos docentes). Nessa aula, a teoria (matematica e pedagogica) discutida ao longo
da primeira parte do curso se mostra equivalente a pratica considerada nas experi-
éncias proprias compartilhadas pelos professores e nas experiéncias vivenciadas na
turma a partir das propostas. Além disso, a forma como as atividades em grupo

‘. u,[/

se consolidaram se reflete em relatos no diario do professor Victor, tais como
naturalmente, e que eles parecem ter mais ingeréncia sobre a aula”. Para ele, a
docéncia compartilhada ja manifesta resultados sobre o “entendimento do conheci-
mento com uma coisa nao unidimensional, que se compoe de dimensoes de diversas
naturezas”. Fabio também relata, em seu diario, um fato que mostra que a turma
demonstra interesse claro pela natureza experiencial de seus saberes: “no intervalo,
vdrios alunos me procuram para tirar duvidas e saber do ‘mundo da escola bdsica’
tanto publica quanto privada”. Esses relatos indicam também que os licenciandos

desenvolveram uma postura mais protagonista na construcao dos proprios saberes

para o ensino, como pressupde Davis (2010).

A.8 Episédio 07 - Relacao de Complementaridade,
em 12.01.2016:

A aula inicia com Victor apresentando o tema (fragoes) e recomenda atengao da

turma ao trabalho que ser& desenvolvido, pois este serd importante para o desenrolar
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das proximas aulas. Fabio reforca a recomendacao. Victor apresenta o texto que
conduzira a atividade, e propoe a divisao da turma em grupos, para que discutam e
déem seguimento ao trabalho. Victor e Fabio acompanham e participam das discus-
sOes nos grupos, ora juntos, ora separados. Por vezes conversam entre si, afastados
dos grupos. Suas intervenc¢oes ocorrem no sentido de dirimir davidas, tanto sobre o
texto que esta sendo discutido, quanto sobre os conteiidos das aulas anteriores, que
tinham interferéncia direta na discussao. O tempo dedicado ao trabalho nos grupos
¢ ampliado até o intervalo, dada a ampla participacao da turma. Em seguida, os
grupos compartilham suas discussdes. O debate segue por mais quase uma hora,
com Fabio trazendo contribuicoes de seu cotidiano na escola basica, e Victor fazendo
insercoes mais pautadas no contetido matemético. Depois de encerrada a discussao,
Victor passa para o proximo topico (operagoes), que perdura até o fim da aula. Essa
ultima parte tem um carater mais expositivo, com Victor a frente da conducao, e

Fébio realizando insercoes acerca da pratica.

Este episodio ilustra bem a relacao de parceria entre os dois professores. A aula
nao apresenta grandes diferenciais em relacao as descritas nos outros episodios, em
termos de dinamica e estrutura. Houve um trabalho em grupos, discussao sobre o
conteiiddo matemaético, focada no ensino, e uma parte expositiva. O que nos chama
atencao neste episodio é a descricao apresentada no relato do observador, que, em
varios momentos, explicita a complementaridade entre as falas, e por consequéncia,

entre os saberes, dos dois docentes. Destacamos alguns desses momentos:
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“Diante de alguns questionamentos dos alunos sobre o trabalho da
aula seguinte, Vitor e Fabio conversam, sob a observacao da turma,
para dar a resposta. Demonstram parceria e entrosamento na
troca de informagao e na resposta ao grupo. Victor fala primeiro e
Fabio complementa, como que re-explicando o que o Victor falou.”
“O grupo A tem duavidas sobre o texto - relativa a questdo da
unidade estabelecida para o registro numeérico - Victor e Fabio se
complementam no esclarecimento 7 Victor apresenta explicacoes
mais conceituais e Fabio usa expressoes como ‘Quando a gente
usa essa representacdo em sala de aula’? FEssa maneira de se
comunicarem... como um jogral... & observada em diversos

momentos.”

“Nao parece haver dependéncia de acdo entre eles. No entanto,

¢ possivel observar que o discurso do Victor é mais relativo a

questoes conceituais e do Fabio & pratica.”

“Fabio complementa a fala do Victor, trazendo mais um depoi-

mento fundado na sua experiéncia |[...|”

“Fabio e Victor travam uma conversa paralela, discutindo a opcao

de construcao que o Victor estad fazendo primeiro”

A quantidade e a diversidade das citagoes explicitas mostram que, para o observa-

dor, a relagao entre os dois docentes era de total entrega ao objetivo de compartilhar

plenamente a docéncia. Suas falas eram complementares, com cada um deles explo-

rando o que domina com maior propriedade. Isto é claro e perceptivel para quem

observa. A comparacao feita entre o modo de dividir a fala e um jogral ilustra bem

essa relacdo complementar: em um jogral, cada verso s6 faz sentido gracas aos que

o antecedem e sucedem, e o texto todo s6 tem pleno sentido na juncao de todos

os versos. Todos tém igual peso e importancia. O relato de Victor, em seu diario

também aponta a efetividade da parceria entre os dois, e a complementaridade da
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abordagem de cada um:

“Pela primeira vez, tive a sensacao de que estavamos dando aula
juntos, em vez de eu dar aula e ele fazer intervengbes. |[...] Ha
algumas coisas que ele fala que eu jamais seria capaz de falar sozi-
nho, entdo algumas das discussoes simplesmente ndo aconteceriamn.
Claramente, essas discussbes levam os alunos a pensar em coisas
sobre as quais nunca tinham pensado, que em geral sao pouco dis-

cutidas no curso de licenciatura e que tenham novos insights sobre

essas coisas”

A.9 Episédio 08 - Aula Expositiva, em 16.02.2016:

A aula tem como contetido central, discutir a construgao dos ntimeros reais e suas
propriedades. Victor destaca, logo no inicio, que considera este um dos contetdos
mais dificeis de se introduzir na escola basica. Fabio complementa a dificuldade de se
passar pelo concreto antes de se abstrair. A aula tem um cariter bastante expositivo,
com o conteudo matematico em destaque na maior parte do tempo. Fundamentos
matematicos como as nogoes de comensurabilidade, completude, densidade dos ra-
cionais, sao bastante explorados. Victor tem um papel de maior participacao na
conducao da aula. Fabio faz comentarios complementares a todo o tempo. Em um
dado momento, os dois discutem a abordagem de um livro didatico, trazido por um

aluno, sobre o assunto. O relato do observador aponta esse momento:
“Fabio descreve a abordagem do livro que apresenta os irracionais a
partir de radicais. Segundo Fabio, essa é a abordagem mais usada
nos livros. Victor apresenta outras abordagens, mas destaca que
a maioria delas ‘tira os irracionais da cartola’. Nao se discute a

necessidade de apresentar os ntimeros reais.”

Neste episddio, podemos observar o modelo de docéncia compartilhada aplicado
em uma aula considerada “expositiva”. Ele representa um momento do curso em
que o conteiido matemaético era o enfoque central da aula: a construcao dos nime-
ros reais nao é uma etapa trivial, e constitui uma reflexao importante para o curso -

e para o professor de matemética. O fundamental aqui é notar que o enfoque dado
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ao conhecimento para o ensino se preserva mesmo em uma dinamica de aula tida
como mais “tradicional”. As caracteristicas e concepcoes de cada um dos docentes
permanecem as mesmas, um com as contribuicoes de sua vivéncia no ensino superior
e na formacao de professores, e outro com sua experiéncia na escola bésica. As falas,
o modo de conducao, a relagao de complementaridade, mantém-se voltadas para a
profissao em formacao, mesmo em uma dinamica diferente de outras aulas. Am-
bos fazem uso abordagem voltada para o ensino, impregnada de suas concepcoes,
que confere a cada um, um ponto de vista diferente: Victor pondera os detalhes, os
exemplos, a construcao matematicamente bem desenvolvida, sempre buscando cone-
x0es com ensino. Fabio traz contribuicoes que envolvem o pensamento dos alunos, o
fazer da escola, maneiras diferentes de se pensar cada passo dado no contetido. Sua
fala também inclui elementos do contetido matemético. Sao perspectivas diferente,

e mais uma vez, complementares.

A.10 Episédio 09 - Sobre as Producoes dos Licen-

ciandos

No decorrer do curso, forma propostos aos alunos oito trabalhos, dos quais seis
tiveram seus registros arquivados e duas provas, também arquivadas. Os trabalhos

propostos foram os seguintes:

e T1 - Trabalho 1 (06/10/15 - Escrito, para casa, individual) Preparar uma
proposta de aula, com abordagem para a educacao bésica, sobre um tema pré

definido.

e T2 - Trabalho 2 (27/10/15 - Discussao e registro escrito, em sala, em grupo).

Analise de producoes de alunos da Educacao Bésica.

e T3 - Trabalho 3 (17/11/15 - Apresentacdo e registro escrito, em sala, em

grupo). Elaboragao de uma proposta de atividade com material concreto.

e T4 - Trabalho 4 (08/12/15 - Apresentacdo e registro escrito, em sala, em

grupo). Elaborar um roteiro sobre como come¢ar uma aula, respondendo as
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seguintes perguntas: Como comecar? Por onde comecar? O que falar e o que

fazer? Que exemplos e que nao exemplos?

e T5 - Trabalho 5 (12/02/2016 - Discussao, em sala, em grupo). Discutir em
grupos os trés contextos associados ao conceito de fragao que sao apresentados
no livro, observando se estes dao conta de todas as possiveis situacoes que sao

representadas pelo objeto matematico fracao.

e T6 - Trabalho 6 (02/02/16 - Apresentagao oral, em sala, em grupo). Prepa-
rar uma proposta de aula, com abordagem para a educagao basica, sobre um

tema pré definido.

e T7 - Trabalho 7 (01/03/16 - Escrito, para casa, individual) Levar exemplos
de livros didaticos mostrando como o conceito de nimero real (ou de numero
irracional) é introduzido e, em particular, se é apresentada alguma forma de
problematizac¢ao (isto é, algum problema matematico que justifique a necessi-

dade de expandir o universo numérico além dos racionais) para o conceito.

e T8 - Trabalho 8 (08/03/16 - Escrito, para casa, individual). Preparar uma
proposta de aula, com abordagem para a educacao bésica, sobre um tema pré

definido.

Em geral, as producoes em todos os trabalhos mostram uma reflexao feita sobre
a pratica pedagbgica, com foco no como ensinar. Os trabalhos 5 e 6 nao envolviam
registros ou entregas escritas, e por isso as producoes dos alunos estao apenas regis-
tradas nas gravacoes em video. Os trabalhos 2 a 6 previam a organizacao de grupos,
enquanto os trabalhos 1, 7 e 8 foram realizados individualmente. Os trabalhos 1, 6
e 8 propunham o planejamento e a apresentacao de uma aula, pensada para aplica-
cao na educacao bésica. Nesses trabalhos em especial, os licenciandos tinham certa
liberdade de criacao, uma vez que nao haviam diretrizes a respeito da abordagem
que deveria ser utilizada nas aulas. Nos outros trabalhos, haviam questoes de re-
flexao mais direcionadas. Nos trabalhos 1, 6 e 8, portanto, podemos perceber com
mais clareza a ‘vontade’ dos licenciandos de refletir sobre o ensino, buscando manei-
ras diversas de se abordarem os contetidos de cada trabalho na escola bésica. Por

exemplo, todas as propostas de aulas apresentadas nos trabalhos 1 e 8 (que tiveram
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registros escritos entregues) faziam uso de materiais de apoio (materiais concretos
ou digitais, ou de atividades de constru¢ao em papel), e buscavam explorar os con-
teidos para além da exposicao e da repeticao de exercicios, procurando formas de
potencializar as interagoes e consequentemente a aprendizagem dos estudantes da

escola basica que viessem a ter contato com estas aulas.

Os trechos a seguir, extraidos de alguns dos trabalhos dos licenciandos, ilustram
essa preocupacao. Estes trechos aparecem entre as instrucoes das atividades pro-
postas por eles, mostrando ao leitor uma clara intencionalidade no planejamento das

atividades:
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“Isso leva o aluno a perceber que fracoes equivalentes sao aquelas
que multiplicamos tanto no numerador quanto no denominador e
elas sdo iguais.”

“Tanto em um como em outro, é importante que haja uma boa
visualizacdo do que representa uma fragdo, suas propriedades e
operacoes na pratica, de modo que o professor, ao ensinar o con-
teddo, ndo se restrinja apenas a aulas expositivas sobre o assunto.
Isso pode ser um facilitador para que o aluno compreenda melhor
0 que estd sendo tratado e ndo veja aquilo como algo abstrato,
estranho e distante de sua realidade.”

“O registro é muito importante, pois refletird o que o aluno esta
compreendendo do assunto. Por meio da leitura dos registros de
cada aluno, o professor poderd conduzir & generalizacao do con-
tetido explicando a importancia de termos as mesmas subdivistes
para efetuar a adicdo e subtracao de partes do todo.”

“E importante nesse momento chamar bastante a atencio para
soma e subtracdo com intuito de evitar que mais tarde haja con-
fusdo quando for trabalhada a multiplicagdo, onde poderéd surgir
a velha e conhecida frase: ‘Se os sinais sdo iguais o resultado é
positivo. Se os sinais s80 opostos o resultado é negativo’.”
“Devemos contextualizar o porqué da necessidade de niimeros ne-
gativos e entdao podemos utilizar o melhor conceito que se adapte
ao cotidiano dos estudantes como: dinheiro, (ter saldo + / - estar
devendo); temperatura (positiva + / - negativa (ex: gelo da gela-
deira...)); altitude (estar acima do nivel do mar + / - estar abaixo
do nivel do mar).

“Depois de toda a parte tedrica, os alunos precisam manipular os

conceitos que eles acabaram de vivenciar.”

]
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Podemos perceber, portanto, uma preocupac¢ao com o ensinar - € com o aprender
- que é maior do que apenas apresentar conteiidos. Consideramos esta uma forte
evidéncia de que os licenciandos construiram conhecimento para o ensino, emergente

da pratica docente.

Nas duas provas aplicadas na disciplina, haviam 5 questoes. Em ambas as ava-
liacoes, haviam questoes que buscavam avaliar aspectos da matemética académica,
e propunham que os licenciandos analisassem teoremas ou propriedades aritméticas
ou algébricas. Na primeira prova (P1) as questoes 1, 2 e 4 cumpriram esse papel.
Na segunda prova (P2), as questoes com esse carater foram as de niamero 1 e 2. Nas
duas avaliagoes haviam também as questoes que buscavam uma perspectiva propria
da matematica escolar e da pratica da sala de aula da escola bésica. Na P1, foram

as questoes 3 e 5, ilustradas a seguir:

3. (2,0 ponto) Observe as contas a seguir. Em cada um dos itens:

(i) Verifique se estratégia esta correta e, se for caso, explique os erros cometidos.
(ii) Como professor, explique que retorno vocé daria para um aluno do ensino fundamental que
tenha adotado essa estratégia.
(iii) Discuta como os erros podem ajudar a entender o processo de aprendizagem dos alunos e ser
usados em sala de aula como ferramenta pedagédgica.

532 £32
x 244 X2 Ay
8 v 3
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2000 20 ——
o 2 Gol |2 604 |21
5000 é el 22 | -6h |2
400 4 ¢4 §64 | ¢
+ Y ¢000 : -4 % T
100000 e : | ¢
443 %4% 30 Notid g
(a) (b) (c) (d)

Figura A.1: Primeira Prova, Questao 3.

116



5. (2,0 ponto) Discuta as principais ressignificagdes conceituais envolvidas na transi¢io dos niimeros
naturais para os inteiros. Exemplifique, em linhas gerais, uma abordagem para um desses conceitos
que leve em conta essas ressignificacdes.

Figura A.2: Primeira Prova, Questao 5.

Na P2, as questoes 3, 4 e 5, exibidas a seguir:

3. (2,0 pontos) Observe a conversa ilustrada
VOU LHE
MOSTRAR

na tirinha ao lado. Suponha que essa con- QUEL/2+ 1751
versa tenha ocorrido entre dois alunos, em
uma situacdo real de sala de aula do se-
gundo segmento do ensino fundamental.
Descreva que estratégias e recursos
didaticos vocé empregaria para aprovei-
tar essa situacdo para fazer com que os
alunos percebessem o erro no argumento,
e para construir a nog3o de equivaléncia e
de comparacido entre fracdes, dando des-
taque ao papel da unidade.

Autor da tirinha: Humberto Bortolossi
(UFF).

E O PEDALD
AZULE
1/5, NAC E?

Figura A.3: Segunda Prova, Questao 3.
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4. (2,0 pontos) Podem ser identificados dois significados distintos para a opera¢io de multiplicagio:

e Significado aditivo: os fatores sdo uma grandeza e um ndmero, que podem ser identificados
como grandeza parcial e nimero de partes, e o resultado, que pode ser identificado como
grandeza total, é uma grandeza de mesma espécie da grandeza parcial. Assim, este significado
estd associado a uma ideia de comparacio entre grandezas (total e parcial), no sentido em
que um dos fatores corresponde ao niimero de vezes que o outro fator “cabe” no resultado,
isto é, ao valor da medida do resultado quando o outro fator é tomado como unidade.

e Significado exterior: os fatores sdo duas grandezas, que podem ou n3o ser de mesma espécie,
e o resultado é uma grandeza que é necessariamente de espécie diferente dos fatores. Nao ha
relacdo de todo e parte ou de comparagdo entre as grandezas operadas. Este significado esta
associado a uma ideia de variacido de uma grandeza em relacdo a outra.

Apresente uma proposta de atividade, empregando materiais concretos, voltada para a construcdo

de cada um desses significados para a operacdo de multiplicagdo. Indique os anos escolares para os
quais cada uma das atividade proposta é indicada.

Figura A.4: Segunda Prova, Questao 4.

5. (2,0 pontos) Descreva uma abordagem para a introduc3o dos ndmeros irracionais na educacio
basica, em que o conceito de nlimero real seja apresentado de forma problematizada, isto é, uma
abordagem em que os nlmeros irracionais sejam introduzidos a partir de problemas e situacdes
que evidenciem a necessidade de se expandir o campo dos nlimeros racionais. Discuta, ainda, as
possiveis dificuldades de ensino e de aprendizagem relacionadas com as limitacdes para construir
representacdes concretas para os nlimeros irracionais.

Figura A.5: Segunda Prova, Questao 5.

Em ambas as avaliagoes, a pontuacao maxima possivel em cada uma dessas ques-
toes era 2,0 pontos. A tabela a seguir mostra o aproveitamento de cada licenciando,

em cada uma dessas questoes:
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P1 P2

Aluno Q3 Q5 Q3 Q4 Q5
1 14 2 2 18 1
2 1,8 2 1,2 05 05
3 1,9 2 2 15 2
4 2 18| 2 18 18
5 1,3 9 p P P
6 18 2 |19 1 15
7 18 18 |15 12 15
8 2 2 2 1 2
9 2 2 2 1 2
10 18 18| 2 15 2
11 o 17| 2 14 2
12 1.8 1 2 14 18
13 15 18 | 2 2 2
14 15 2 9 2 13
15 16 19| 2 14 2
16 L7 18| 2 19 18
17 13 16| 1,8 2 16
18 L7 16 | 2 1,5
19 171 9 17 2
20 2 2 2 1,7 2
21 1.8 1,3 | 2 2 2
22 2 2 2 1 2
23 12 18 | 13 2 18
24 14 16 | 2 1,8
25 1,7 2 18 2
26 1,5 2 2 2 2
27 2 2 2 1,8 2
28 1.8 15 | 1,2 2 p
29 18 15 | 12 2 p
30 1,8 2

Meédia || 1,73 1,79 | 1,87 1,61 1,79

Tabela A.1: Quadro Resumo das Questoes Relativas a Pratica da Escola Basica nas

Provas
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Na tabela, células em branco indicam que nao ha nota para a questao, ou porque
o aluno nao compareceu a prova, ou porque deixou a questao em branco. As médias
foram calculadas considerando-se apenas as notas recebidas, ignorando-se células
em branco. Em todas essas questoes, as médias indicam que o aproveitamento da
turma foi superior a 80%, indicando que o contetido matematico para o ensino foi

construido de maneira satisfatoria entre os licenciandos.
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