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RESUMO

Este estudo tem por objetivo compreender as experiéncias de desenvolvimento profissional de
formadores de professores de Matematica que sdo investigadores da docéncia. O termo
“formador de professores de Matematica” faz referéncia ao docente do Ensino Superior que
atua na formacdo de professores de Matematica, e a expressdo “investigador da docéncia”
remete aqueles que se comprometem com a formacéo de professores e com a docéncia, a partir
das quais realizam suas investigacdes e produzem conhecimentos da préatica, que oferecam
suporte a sua atuacdo profissional e a de outros. A investigacdo foi realizada segundo as
orientacdes de Clandinin e Connelly a respeito da pesquisa narrativa. Os dados foram
produzidos a partir de entrevista dialogica em profundidade, com carater biogréfico-narrativo,
realizada individualmente com cada uma das seis participantes. Os textos de campo —
mapeamento da trajetéria do formador, transcricdo da entrevista e notas de campo — foram
produzidos pela doutoranda a partir da producéo académica de cada participante, da transcri¢éo
das entrevistas individuais e dos registros sobre a realizagdo dessas entrevistas,
respectivamente. A transi¢do dos textos de campo para 0s textos de pesquisa resultou em seis
narrativas que revelaram experiéncias de desenvolvimento profissional de formadores de
professores de Matematica que sdo investigadores da docéncia. Com a narrativa de cada
participante buscou-se estabelecer uma cronografia de elementos importantes e, assim, foram
identificadas experiéncias de desenvolvimento profissional vivenciadas por formadores de
professores de Matematica que sdo investigadores da docéncia: uma relacdo de proximidade e
uma interacdo com a escola e com o professor que ensina Matematica na Educacédo Basica; a
identificacdo/distingdo de uma matematica particular para o trabalho do professor; a valorizacdo
de um conhecimento matematico para a formacdo do professor que ensina Matematica, a ser
abordado com os outros da Base de Conhecimentos para o Ensino; a constituicdo de uma prética
na formacdo orientada para a atuacdo profissional do professor que ensina Matematica e a busca
de sustentacdo tedrica e empirica para compreender e orientar sua atuacdao profissional. A
analise transversal das narrativas procurou seguir o movimento diacrénico das vivéncias e das
experiéncias presentes nas narrativas das participantes organizadas em  trés
momentos/movimentos para evidenciar as transformacdes, em suas histérias de vida e de
formacao, quando se constituiram (1) professores de Matematica, (2) formadores de professores
de Matematica e (3) investigadores da docéncia; e permitiu compreender como formadores de
professores de Matematica que sdo investigadores da docéncia se desenvolvem
profissionalmente. Essas transformac6es foram marcadas por mudancas de posicionamento das
formadoras quanto aos conhecimentos relativos a sua atuacao profissional: para se constituir
professoras de Matematica, produziram conhecimento na pratica de ensinar Matematica; para
se constituir formadoras de professores, produziram conhecimento na préatica da formacéo de
professores; e para se constituir investigadoras da docéncia, produziram conhecimento da
préatica de ensinar Matematica e da pratica de formar professores. Nesses movimentos, 0 modo
como as participantes se desenvolvem profissionalmente tem forte relagdio com o
comprometimento que estabelecem com sua atuacdo docente e com a interacdo que
consolidaram entre investigacdo e docéncia, desde quando ensinavam Matematica.

Palavras-chave: Formador de professores de matematica. Desenvolvimento profissional.

Formac&o de professores de matematica. Pesquisa narrativa.



ABSTRACT

This study aims to understand the experiences of the professional development of Mathematics
teacher educators who are researchers of teaching. The term “Mathematics teacher educators”
refers to Superior Education professionals who work with the training of Mathematics teachers,
while “researchers of teaching” refers to those who are committed to the training of teachers
and to teaching itself, from which they conduct their investigations and produce knowledge-of-
practice offering support to their own and other’s professional practices. The present research
was developed based on Clandinin and Connelly observations regarding narrative inquiry. The
data was produced from dialogical in-depth interviews with a biographical-narrative aspect
performed individually with each of the six participants. The field texts, i.e., the mapping of the
trajectory of the educator, the transcription of the interview, and the field notes, were produced
by the doctoral candidate from, respectively, the academic production of each participant, the
transcription of the individual interviews, and the notes about the conduction of these
interviews. The transition from the field texts to the research texts resulted in six narratives that
reveal the experiences of the professional development of the Mathematics teacher educators
who are researchers of teaching. From the narratives of each participant, a chronology of the
important elements could be established and, therefore, it was possible to identify the
professional development experiences had by such educators: a relationship of proximity and
interaction with the school and with the teacher who teaches Mathematics in Basic Education;
the identification/distinction of a particular mathematics for the work of the teacher; the valuing
of a mathematical knowledge for the training of the teacher who teaches Mathematics, to be
addressed with the other knowledge from the Knowledge Base for Teaching; the constitution
of a training practice towards the professional activity of the teacher who teaches Mathematics
and the search of theoretical and empirical support to understand and guide this professional
activity. The transversal analysis of the narratives aimed to follow the diachronic movement of
the experiences present in the participants’ narratives organized in three moments/movements
in order to highlight the transformations in the stories of both their lives and their formation
while they were constituting themselves as (1) Mathematics teachers, (2) Mathematics teacher
educators, and (3) researchers of teaching; this allowed for the understanding of how
Mathematics teacher educators who are researchers of teaching developed themselves
professionally. These transformations were marked by shifts in the position of the educators in
relation to the knowledges pertaining to their professional activity: in order to constitute
themselves as Mathematics teachers, they produced knowledge-in-practice of teaching
Mathematics; in order to constitute themselves as teacher educators, they produced knowledge-
in-practice of training teachers; and, in order to constitute themselves as researchers of teaching,
they produced knowledge-of-practice of teaching Mathematics and of training teachers. In these
movements, the way in which the participants developed themselves professionally is strongly
related both to the commitment they established with their teaching activity, as well as to the
interaction they built between researching and teaching, from the time they taught Mathematics
onwards.

Keywords: Mathematics teacher educators. Professional development. Mathematics teacher
education. Narrative inquiry.
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APRESENTACAO

Nestas palavras iniciais, descrevo o percurso de desenvolvimento desta pesquisa.
Destaco 0s pressupostos que trouxe comigo, as inquietagdes e 0s questionamentos que levaram
as mudancas no estudo inicialmente proposto e a descoberta de uma outra forma de pesquisar.
Etapas na busca por um caminho para compreender o objeto de estudo, o qual apresento nesta
secéo.

Quando ingressei no doutorado, em 2014, acompanhou-me o interesse de desenvolver
uma pesquisa sobre os formadores de professores de Matematica, com foco na forma como
mobilizam seus saberes docentes e transformam suas praticas, em decorréncia do seu contexto
de trabalho na licenciatura. Com o termo “formador de professores de Matematica”, eu me
referia aos docentes da universidade que atuam na Licenciatura em Matematica.

Entendo o formador de professores como uma figura importante na formacao docente,
pois, durante suas aulas, realiza um trabalho muito parecido com o que o licenciando presenciou
quando aluno da Escola Béasica e com o que pode realizar, se for lecionar (ANDRE et al., 2012;
COURA, 2013; HOBOLD; MENSLIN, 2012; MARCELO GARCIA, 1999b; PASSOS;
SILVA; FERREIRA, 2013; VAILLANT, 2003). Assim, tomando como pressuposto que 0S
processos de aprender a ensinar, de aprender a ser professor — enfim, de desenvolver-se
profissionalmente — sdo lentos e continuos, iniciam antes do ingresso na formacéo inicial e
prolongam-se por toda a vida (MIZUKAMI, 2006), é razoavel considerar que o trabalho que o
formador exerce na licenciatura, além de ensinar Célculo, Algebra ou Didatica, revela um modo
de ser professor (FIORENTINI, 2004; FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013). Por outro lado, o
préprio formador é um professor que também se forma no exercicio da profissdo, pois precisa
mobilizar seus conhecimentos para empreender praticas que atendam as demandas do seu
ambito de atuacdo profissional (COSTA; PASSOS, 2009; DAL-FORNO; REALI, 2009). O
contexto de trabalho se configura como um fator que influencia sua préatica, seus saberes, sua
formac&o e a de seus alunos (ANDRE et al., 2010; PASSOS, 2007). Desse modo, o formador
mantém uma relacdo dupla com a formacgdo de professores, como agente em sua propria
formacéo e na de seus alunos, futuros professores de Matematica.

Minha proposta vinha carregada das vivéncias que tivera como formadora de
professores de Matematica, a partir de 2009, quando ingressei como docente na Universidade
Federal de Séo Jodo del Rei (UFSJ). Eu observava a formagdo como uma via de méo dupla: a
gue proporcionava aos meus alunos, ao mesmo tempo que também me formava pelo trabalho

com eles e para esse trabalho.
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Desse contexto, destaquei o perfil dos alunos da Licenciatura em Matematica como um
fator determinante, pois observava que esses estudantes chegam a UFSJ com lacunas cada vez
mais profundas em conhecimentos matematicos da Educacdo Basica e em competéncias de
leitura e de escrita. Além disso, poucos tinham interesse em exercer a docéncia, e essa
quantidade se reduzia ao longo do curso. Todo esse cenario afetava meu trabalho, minha prética,
pois precisava mobilizar e modificar o que sabia para ir ao encontro das necessidades desse
publico. Assim, enquanto formava meus alunos para serem professores de Matematica, eu era
formada por eles, por suas necessidades, como formadora.

Diante desse quadro, meu projeto de pesquisa na entrada do doutorado tinha como
objetivo compreender o0 modo como o perfil dos alunos da Licenciatura em Matematica
influencia a formacdo profissional de seus formadores. Muito voltada para a relacdo que o
formador estabelecia com sua pratica, com seus alunos, essa proposta exigia que eu me inserisse
no ambiente de trabalho, na sala de aula do docente que atua nesse curso. Além disso, me
incomodava o fato de analisar um processo lento, continuo, que se da no percurso de uma vida,
como é a formacdo docente, a partir de um periodo determinado de producdo de dados, com
comeco e fim proximos. Com os métodos que conhecia e que propusera para realizar o estudo,
eu sentia que estava tentando compreender um filme a partir de uma so6 cena.

Durante o primeiro ano do doutorado, em uma das disciplinas que cursei, estudei com
mais afinco a formacgdo de professores e, no GEM?, comecei a explorar o enfoque e a
metodologia da investigacdo biografico-narrativa. Esses estudos me revelaram meios para
viabilizar a pesquisa de acordo com o objetivo inicialmente proposto — com o uso dos casos de
ensino (MIZUKAMI, 2004) como elemento problematizador e ponto de partida para a fala dos
formadores sobre o perfil dos alunos da Matematica, sobre os possiveis impactos em suas
praticas — e também a metodologia da entrevista narrativa (BOLIVAR; DOMINGOS;
FERNANDEZ, 2001) como caminho para produzir e analisar os dados. No entanto, tornaram
tambem mais evidentes as limitagdes da proposta inicial.

Tive dificuldades de contato com possiveis participantes da pesquisa e, ao analisar 0s
estudos brasileiros ja desenvolvidos com/sobre o docente da universidade que atua na
Licenciatura em Matematica, percebi que focalizar o formador tipico, que toma a formacéo de

professores de Matematica somente como atividade complementar de sua atuagao profissional,

! Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Matematica, liderado pela Prof.2 Dr.2 Carmen Llcia Brancaglion
Passos, orientadora dessa pesquisa, registrado no Diretério dos Grupos de Pesquisa
(dgp.cnpg.br/dgp/espelhogrupo/8980945025405320).
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sem se dedicar ao estudo, a reflex@o e a producdo de conhecimento sobre essa formacgéo ou
sobre a pratica docente, poderia oferecer resultados pouco expressivos ao campo da formacao
de professores.

2Por essa razéo, a partir de uma sugestdo da professora Carmen, minha orientadora, de
adotar, como participantes da pesquisa, docentes que compuseram a coordenacdo do GT7
(Grupo de Trabalho): “Formagao de professores que ensinam Matematica”, da Sociedade
Brasileira de Educacdo Matematica (Sbem), decidimos analisar as experiéncias de
desenvolvimento profissional desses formadores de professores de Matematica.

Com a mudanca dos participantes da pesquisa, conseguiriamos contemplar
circunstancias mais diversificadas, pois o grupo é composto de docentes que atuam em
diferentes instituicGes de Ensino Superior brasileiras. E poderiamos também focalizar as
experiéncias de desenvolvimento profissional do formador do ponto vista de docentes que tém
a formacéo de professores como campo profissional e académico, ou seja, formam professores
de Matematica e tomam esse processo como objeto de estudo nas pesquisas que realizam?.

Diante dessa perspectiva, passamos a considerar que o formador de professores de
Matematica se desenvolve profissionalmente por meio de um processo continuo,
multidimensional, autdnomo e singular, que se da em contextos e momentos diversificados e
que depende da relagdo que o docente estabelece entre investigacdo e docéncia.

Interessa-nos conhecer esse processo, reconta-lo, reconstitui-lo, a ponto de identificar o
que o influencia e de compreender como ele acontece. Por essa razdo, a narrativa tornou-se um
caminho pelo qual poderiamos ter acesso, hoje, ao que cada participante da pesquisa viveu em
outros tempos, em diferentes circunstancias, e aos sentidos que atribuem as suas vivéncias.

Neste estudo, adotamos a perspectiva de Clandinin e Connelly (2011) para a pesquisa
narrativa, que se mostrou proficua, na medida em que os pressupostos defendidos por esses
autores atendiam a necessidade de compreender o processo “de pensar sobre continuidade e o
todo de uma experiéncia de vida individual” (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 48).
Decidimos tomar a narrativa como forma de compreender as experiéncias de desenvolvimento
profissional de formadores de professores de Matemaética que sdo investigadores da

docéncia, nosso objeto de estudo.

2 Este momento da narrativa marca também a mudanca do ponto de vista adotado para este relato: em muitos
momentos, deixo minha individualidade, para assumir, com minha orientadora, com os pesquisadores com quem
dialogo e com os formadores entrevistados, o relato na primeira pessoa do plural.

3 Entendemos que outros docentes do Ensino Superior que atuam na formacéo de professores de Matematica, além
dos que compuseram a coordenagdo do GT7 da SBEM, também podem ter a formacéo de professores como campo
profissional e académico e, nesse sentido, também seriam investigadores da docéncia.
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Usamos o termo “formador de professores de Matematica™ para fazer referéncia ao
docente do Ensino Superior que atua na formacdo de professores de Matematica.
Institucionalmente, no Brasil, € na Licenciatura em Matematica que se formam os professores
de Matematica, é nesse curso que ocorre a formacéo inicial dos docentes responsaveis por essa
disciplina. Consideramos formadores os docentes do Ensino Superior atuantes* nesse curso,
que sdo: os responsaveis pelas disciplinas da formacdo especifica, geralmente voltadas ao
estudo da matematica académica; os vinculados a formacéo didatico-pedagogica; e os atuantes
nas unidades curriculares com carga horaria dedicada a pratica de ensino e ao estagio
supervisionado, que compdem a formacdo pratico-profissional.

A partir das contribuigdes oferecidas pela banca no exame de qualificacdo, passamos a
utilizar a expressao “investigador da docéncia” para identificar 0s formadores que se
comprometem com a formacédo de professores e com a docéncia, a partir das quais realizam
suas investigacdes e produzem conhecimentos da pratica (COCHRAN-SMITH, 2003), que
oferecam suporte a sua atuacao profissional e a de outros. Como procuramos ressaltar neste
estudo, entendemos que o desenvolvimento profissional desses docentes seja diferente dos que
atuam na Licenciatura em Matematica, mas ndo estudam nem produzem conhecimento da

formagdo de professores nem da prética docente.

ORGANIZACAO DESTE TEXTO

Neste texto, além de apresentar os resultados da pesquisa de doutorado, procuro mostrar
como a pesquisa foi se desenvolvendo. A intencédo é descrever o caminho, demarcar as escolhas
feitas e justificar sua pertinéncia para atingir em alguma medida o objetivo deste estudo:
compreender as experiéncias de desenvolvimento profissional dos formadores de
professores de Matematica que séo investigadores da docéncia. Em vista disso, o texto esta
organizado como descrevo a seguir.

No Capitulo 1, registro minhas vivéncias como formadora, destaco algumas
perspectivas sobre a formacéo de professores e discuto o lugar do formador nesse contexto.
Faco uma andlise do conhecimento produzido nas pesquisas brasileiras sobre a formacéo do
formador de professores de Matematica, a fim de indicar em que medida este estudo pode

oferecer alguma contribuicdo ao campo profissional e académico da formacéo de professores.

4 Embora alguns dos participantes ndo atuassem na Licenciatura em Matematica quando este estudo foi realizado,
ao longo de sua trajetoria profissional, todos ja atuaram nesse curso. Por essa razdo, também os consideramos
formadores de professores de Matematica.
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Apresento o conceito que fundamenta o objeto de estudo, o desenvolvimento profissional e
procuro delimitar o que estou chamando de “experiéncias de desenvolvimento profissional do
formador de professores de Matematica”.

No Capitulo 2, defendo a pertinéncia dos formadores que sdo investigadores da docéncia
como participantes e relato como essa escolha nos levou ao objetivo e as questdes investigativas
que orientaram este estudo. Com esses argumentos, justifico a op¢do pela pesquisa narrativa
como caminho metodoldgico para realizacdo desta investigacdo e apresento as respectivas
implicacdes para a composicdo dos textos de campo e do texto de pesquisa.

No Capitulo 3, apresento as narrativas de experiéncias de desenvolvimento profissional
das seis formadoras participantes®, que produzi a partir das entrevistas individuais realizadas
presencialmente ou via Skype; da leitura que fiz das minhas notas de campo e de parte da
producdo de cada uma: artigos, capitulos de livros, dissertacdes e teses que desenvolveram ou
que orientaram e, em alguns casos, memoriais dos concursos de professor titular. Cada narrativa
foi enviada a respectiva formadora e compde este texto segundo sua autorizagdo, registrada em
termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE), como se pode ver no Apéndice 1.

O Capitulo 4 foi dedicado a analise, entendida como forma de descobrir e construir
sentidos a partir das narrativas de experiéncia de desenvolvimento profissional das formadoras
participantes. Nesse processo, organizei as trajetérias narradas de acordo com trés
momentos/movimentos que marcaram a transigdo das participantes de aluna a professora; de
professora a formadora; e de formadora a investigadora da docéncia.

No capitulo final, registro algumas consideraces a respeito do desenvolvimento
profissional de formadores de professores de Matematica que sdo investigadores da docéncia e
sobre a realizacdo deste estudo, indicando também certas limitacdes e algumas questdes que
dele emergem. Finalmente, procuro fazer uma breve reflexdo sobre as aprendizagens e as
marcas que levo comigo dessa caminhada.

Ao longo do texto, recorro a primeira pessoa do singular quando me refiro as minhas
vivéncias, opinides e observagoes. Uso a primeira pessoa do plural, o “n6s”, quando me coloco
junto a outros, sejam eles minha orientadora, os autores a que fago referéncia ao longo do texto
ou as formadoras que participaram do estudo.

Neste estudo, a palavra “matematica” ¢ utilizada conforme Fiorentini e Oliveira (2013)

defendem. Com letra mailscula (Matematica), quando diz respeito aquela que vem dos

> Como a questdo do género das participantes nédo foi considerada nas analises deste estudo, embora todas sejam
formadoras de professores, mantive a palavra formadores no titulo, no objetivo e nas questdes de pesquisa, para
fazer referéncia a um grupo de profissionais que inclui formadores dos géneros feminino e masculino.
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matematicos profissionais, mas que pode ser transposta/adaptada para o contexto de ensino e
aprendizagem, e que considero ter influenciado fortemente a disciplina escolar, a qual, por essa
razdo, optei por nomear também usando inicial maidscula. Escrevo matematica, com inicial
minudscula para me referir as maltiplas matematicas dos diferentes contextos, inclusive da
prética social do educador matematico, na qual ganha sentido e forma/contetido préprios, sendo
reconhecida e validada no/pelo trabalho.

Também sdo empregados alguns termos para fazer referéncia as disciplinas que
compdem a carga horaria da Licenciatura em Matematica e as dimensdes de formagéo no curso,
que tomamos de Fiorentini e Oliveira (2013) e de Moreira (2004). Assim, “conhecimento
especifico de matematica”, “contetidos disciplinares” e “disciplinas especificas” referem-se a
formacédo especifica de contetldo matematico do futuro professor de Matematica, que tem como
foco a matematica académica como produzem e percebem os matematicos profissionais, como
é o caso de disciplinas como Calculo Diferencial e Integral, Geometria Analitica e Algebra
Linear, por exemplo. Termos como “contetidos pedagdgicos”, “disciplinas pedagogicas” dizem
respeito a formacdo préatico-profissional, mais diretamente relacionada com o ensinar e 0
aprender matematica na Educacdo Basica e que, usualmente, é representada pelas disciplinas
com carga horéria de pratica pedagogica e pelo estagio supervisionado.

A “expressdo ‘professor que ensina matematica’ tem sido utilizada pela comunidade de
educadores matematicos para fazer mencdo ao professor que ensina matematica,
independentemente de ser ou ndo especialista na area” (NACARATO, 2015, p. 177). Neste
texto, com essa denominacdo, nos referimos ao professor que ensina matematica desde a
Educacdo Infantil até o Ensino Superior e, assim como em Fiorentini et al. (2002, p. 138),
usamos o termo “professor de Matematica” para designar o docente formado na Licenciatura
em Matematica, que usualmente atua nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino
Médio.
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CAPITULO 1 - APROXIMACAO DA DOUTORANDA COM O OBJETO DE ESTUDO

Esta pesquisa esta fortemente relacionada com minha trajetdria profissional. Foi a partir
de minha atuacdo como formadora de professores de Matematica que surgiu o interesse para
desenvolver este estudo, que segue influenciado pelos efeitos de ter uma formadora de
professores (iniciante) procurando compreender um fendmeno que, atualmente, esta
experienciando pela fala de outros.

E nesse lugar que me coloco para reconstruir um relato da minha aproximag&o com o
fendmeno que se constituiu em objeto deste estudo — as experiéncias de desenvolvimento
profissional de formadores de professores de Matematica que sdo investigadores da
docéncia. Passo necessario, uma vez que “nossos interesses de pesquisa provém de nossas
proprias historias e dao forma ao nosso enredo de investigacdo narrativa” (CLANDININ;
CONNELLY, 2011, p. 165).

Para compor esse senso pessoal de justificativa com um senso social e publico de
relevancia, como recomendam Clandinin e Connelly (2011), me cologuei no movimento de
olhar para as razdes pessoais que me levaram a este estudo e para um contexto mais amplo para
defender sua relevancia. Além de descrever os caminhos que me trouxeram até aqui — minha
(breve) trajetéria como formadora de professores —, procuro representar o cenario no qual me
situo como pesquisadora iniciante, a formacéo de professores, para nele demarcar um lugar para
o formador de professores de Matematica.

A fim de compreender o quadro do conhecimento produzido sobre a formacdo desse
docente, voltei o olhar para as pesquisas brasileiras que produziram resultados a respeito desse
tema. Com isso, pretendo encontrar um espaco no qual possa, com a realizacdo desta pesquisa,
inserir outra percepcdo de sentido e relevancia sobre o desenvolvimento profissional do
formador de professores de Matematica.

Ainda como forma de relatar meu caminho em direcdo ao objeto de estudo, ao final
deste capitulo, procurarei explicitar a que me refiro, quando uso o termo “desenvolvimento

profissional”, e indicar, em seguida, como ele se relaciona com a experiéncia.

MINHA (BREVE) TRAJETORIA COMO FORMADORA DE PROFESSORES

Para descrever meu caminho como formadora de professores de Matematica, que me

trouxe até a realizacdo desta pesquisa, tentei me lembrar do primeiro momento em que me vi
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formando professores. A memdria me levou para 2008, ano em que conclui 0 mestrado e
comecei a atuar como formadora no Pr6-Letramento em matematica®.

Nesse programa, o formador era responsavel pelos encontros presenciais em que 0S
contetdos do curriculo oficial de Matematica dos anos iniciais do Ensino Fundamental eram
estudados pelos tutores, que multiplicavam essa formacdo em seus municipios, para 0S
professores do 1.° ao 5.° ano, chamados de “cursistas”. Também fazia parte da minha funcéo
orientar os tutores quanto ao desenvolvimento das atividades nos municipios e cuidar de alguns
aspectos administrativos, como gerenciar 0 pagamento das bolsas.

Quando comecei esse trabalho, tinha seis anos de experiéncia como professora de
Matematica da Educacdo Basica, dois dos quais dedicados aos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Nunca havia trabalhado na formacdo de professores e imaginava que iria
encontrar um grupo com muito tempo de experiéncia docente, mas que, provavelmente, teria
lacunas em relagéo aos contetdos matematicos. Nessas nossas lacunas é que residia a minha
tranquilidade para desenvolver essa proposta, e foi no que me fundamentei para aceitéa-la.
Afinal, todas n6s poderiamos aprender: eu aprenderia sobre a sala de aula dos anos iniciais do
Ensino Fundamental e as professoras, sobre a matematica; portanto, juntas, aprenderiamos mais
sobre ensinar e sobre aprender matematica.

Ao chegar a cidade em que 0s encontros presenciais do curso aconteceriam ao longo de
dois anos, encontrei um grupo com 30 tutoras de uma regido do interior do estado de Minas
Gerais, todas com muito mais tempo de docéncia que eu e reconhecidas como professoras
competentes em seus municipios. Mas diziam que tinham limitagdes no conhecimento
matematico e estavam ali para “aprender matematica”. Desse encontro inicial, guardo a
tranquilidade que construimos juntas, ao conversar sobre as lacunas que tinhamos e os objetivos
gue almejavamos atingir com o curso.

Nesse primeiro ano no Prd-Letramento em matematica, eu ainda atuava como
professora de Matematica no Ensino Fundamental, e era desse lugar que vivenciava o trabalho
como formadora: colocava-me como uma colega de trabalho que aprendia junto com as tutoras.

N&o me via como alguém que as estivesse formando, ndo me via como formadora.

® O Pro-Letramento foi um programa de formagédo continuada de professores em exercicio nas séries iniciais do
ensino fundamental das escolas publicas, realizado pelo MEC com a parceria de universidades que integravam a
Rede Nacional de Formagdo Continuada e com adeséo dos estados e dos municipios, para melhoria da qualidade
de aprendizagem da leitura/escrita e matematica. O Prd-Letramento em matematica se dedicava a novos enfoques
para o ensino de matematica a fim de avancar nos conhecimentos da disciplina e da metodologia (MURTA;
SILVA; CORDEIRO, 2007).
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Ao longo do curso, instituimos um grupo que, a partir do estudo dos conceitos que
sustentavam o conteldo matematico presente no curriculo oficial do Ensino Fundamental,
discutia o ensinar e o aprender matematica na escola. Nesse trabalho, eu confirmei minha
conviccdo a respeito da necessidade de que o professor tenha um solido conhecimento dos
conceitos matematicos que pretende que seus alunos aprendam, mas entendi que, embora
necessario, isso nao é o suficiente. O trabalho com aquelas tutoras e as discussdes a respeito
das atividades desenvolvidas pelas cursistas com seus alunos foram me mostrando que o
professor também precisava saber como os alunos aprendem e o que fazer para que eles
cheguem a isso.

Em 2009, comecei a trabalhar na universidade e, como docente do Departamento de
Matematica e Estatistica, oferecia disciplinas em diversos cursos presenciais de graduacao,
inclusive na Licenciatura em Matematica. Via de regra, eram unidades curriculares cujo foco
era o conteudo matematico, tais como Calculo I, Geometria Analitica e Trigonometria. Passei
também a compor o colegiado da Licenciatura em Matematica e, por esse motivo, participei
das discussdes para a reforma curricular do curso.

Desse periodo, lembro-me dos debates a respeito do tipo de professor de Matematica
que queriamos que o curso formasse: ouvi diferentes opinides sobre o perfil esperado do egresso
do curso, mas ouvi quase nada sobre a escola. Para essas discussdes, eu levei meu caminho
como professora de Matematica e minhas vivéncias no Pro-Letramento, com o intuito de
enfatizar que, em primeira instancia, formavamos professores para ajudar os estudantes da
escola a aprender matematica. Defendia que, como docentes que atuavam na Licenciatura em
Matematica, ensindvamos mais que conteldo. Nossas opinides, nossas acdes, também
“ensinam” formas de pensar, de ensinar matematica. Participando dessas discussoes,
defendendo meu ponto de vista foi que me vi pela primeira vez como alguém que formava
professores de Matematica.

A partir do meu ingresso na universidade, fui me envolvendo cada vez mais com
atividades relacionadas a formacdo do professor: assumi disciplinas com carga horaria de
pratica de ensino, passei a orientar estagio curricular obrigatério e me vinculei a um grupo de
docentes que concentravam seus estudos na formacdo de professores. Continuei responsavel
por algumas disciplinas de conteudo matematico, mesmo em outros cursos de graduacéo, e
comecei a atuar na Licenciatura em Matematica oferecida na modalidade a distancia, tendo
sempre a preocupagdo de que meus alunos aprendessem. Segui com o trabalho no Pro-

Letramento, com outros grupos, no estado do Parana e, depois, em outra regido de Minas Gerais,
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mas com um olhar mais atento a forma como as professoras tutoras estavam aprendendo e
colocando em prética o que estuddvamos.

Na formacdo continuada, eu via as tutoras aprendendo os conceitos matematicos e, por
meio das atividades dos alunos das cursistas’, observava que os resultados da formagio
chegavam a sala de aula da Educacgdo Bésica. Na Licenciatura em Matematica, ndo conseguia
perceber 0 mesmo efeito. Nao identificava na préatica dos estagiarios qualquer movimento no
sentido de romper com o modelo de escola segundo o qual eles proprios haviam estudado — em
que o aluno recebe o conteudo pronto e deve reproduzi-lo nos exercicios —, e que eles
criticavam.

Ao longo desse percurso, passei a pensar cada vez mais sobre o papel do formador na
formacdo do professor, principalmente na licenciatura, talvez porque, nos futuros professores
de Matematica, eu observasse o0s efeitos da formacdo em uma propor¢do muito menor do que
percebia na prética das professoras dos anos iniciais que participaram do Pro-Letramento em

matematica.

A FORMACAO DE PROFESSORES E O FORMADOR

Em meu breve percurso como formadora de professores, sempre busquei compreender
de que modo meu trabalho influenciava a formagdo dos meus alunos, futuros professores de
Matematica. Mantenho o pressuposto de que o professor que atua na licenciatura é figura
importante na formacdo docente, pois, durante suas aulas, realiza um trabalho muito parecido
com o que o licenciando presenciou quando era aluno na Educagdo Bésica e com o que pode
realizar, se for lecionar (ANDRE et al., 2012; COURA, 2013; FLORES, 2014b; HOBOLT;
MENSLIN, 2012; MARCELO GARCIA, 1999b; PASSOS; SILVA; FERREIRA, 2013;
VAILLANT, 2003).

Embora, neste estudo, tenhamos voltado o olhar para um tipo de formador — o docente
do Ensino Superior que atua na formacdo de professores de Matematica —, o proprio titulo de
‘formador de professores’ ¢ ambiguo (ALTET; PAQUAY; PERRENOUD, 2003, p. 11): pode

abranger um grupo misto e diversificado de profissionais, incluindo todos os tipos de pessoas

7O Pré-Letramento matematica previa que algumas das atividades estudadas pelas tutoras e pelas cursistas fossem
incluidas nas atividades de sala de aula destas e realizadas por seus alunos. Registros da realizagdo dessas
atividades pelos alunos das cursistas e avaliados por elas, eram parte de um relatdrio que cada cursista encaminhava
a sua tutora e que esta repassava a sua formadora. Desse modo, por meio dos relatérios das tutoras, como formadora
do Pré-Letramento matematica, eu tinha acesso as atividades realizadas pelos alunos das cursistas.
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profissionalmente envolvidas e responsaveis pela educacdo inicial e continua dos professores
(KELCHTERMANS; SMITH; VANDERLINDE, 2017). Trata-se de um termo genérico e
inclusivo, que se refere a todos aqueles que ativamente facilitam o aprendizado formal dos
alunos da licenciatura e dos professores (EUROPEAN COMMISSION, 2013).

Em sentido amplo, o termo “formador” pode fazer referéncia a diferentes agentes, e uma
primeira abordagem seria defini-lo como “toda pessoa que se dedica profissionalmente a
formagdo em seus distintos niveis ¢ modalidades” (VAILLANT, 2003, p. 22). No ambito
educacional, em Marcelo Garcia (1999a), seis significados distintos sdo destacados: (1)
formadores entendidos como docentes; (2) profissionais da universidade que formam
professores; (3) tutores de prética, que sdo os profissionais do ensino que participam da
formacdo inicial de professores; (4) mentores, que acompanham os professores iniciantes; (5)
assessores de formacdo, os profissionais do ensino que desempenham atividades direcionadas
ao planejamento, desenvolvimento e avaliacdo da formacéo dos professores; e (6) formadores
de formacdo continua e formagdo em servico, que sao os profissionais com alguma experiéncia
profissional que atuam nesses niveis de formacao.

Embora esses significados ndo tenham sido delimitados tomando por base a realidade
brasileira, podemos afirmar que s&o adequados ao nosso contexto, mesmo que alguns sejam
usados aqui com outras denominagfes. O tutor de pratica representa o professor da Educacao
Bésica que recebe os alunos da licenciatura na escola, e o assessor de formagdo seria o
profissional que atua em Orgaos executivos da educacao, tais como secretarias e ministério.

Como no Brasil, institucionalmente, a formacao inicial dos professores se da no Ensino
Superior, nas licenciaturas, todos os docentes desse nivel de ensino que atuam nesses cursos —
“os professores das disciplinas de praticas de ensino e estagio supervisionado, os das disciplinas
pedagogicas em geral, os das disciplinas especificas de diferentes areas de conhecimento”
(MIZUKAMI, 2005, p.69-70) — podem ser designados pelo termo “formador”. Essa é uma
premissa que assumimos neste estudo.

Como agentes na formacéo de professores, os formadores podem ser tomados como
figuras-chave no desempenho profissional dos docentes e, assim, ocupariam lugar estratégico
no cenario da politica educativa atual, pois estdo envolvidos na relacdo que atualmente se
estabelece entre a qualidade da educacédo escolar e a formacdo do professor (EUROPEAN
COMMISSION, 2013; KELCHTERMANS; SMITH; VANDERLINE, 2017; VAILLANT,
2003; VANASSCHE; KELCHTERMANS, 2014). Contudo, qual deve ser o papel do formador,

como deve orientar sua atuagdo e quais conhecimentos s80 necessarios para seu exercicio
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profissional sdo questdes cujas respostas dependem do perfil de professor que se almeja formar,
da concepcao de formacao que se tem por principio.

Alguns estudos (ANDRE, 2010; AZEVEDO et al., 2012; FLORES, 2014b; GATTI,
2010; VAILLANT, 2012) evidenciam gque a recorrente preocupacdo com a qualidade dos cursos
de licenciatura traz consigo uma concepcao de que o professor seria o centro dos problemas
existentes no processo de ensino e de aprendizagem dos estudantes, pois professores bem
formados melhorariam a aprendizagem, pois seriam capazes de fazer com que todos os alunos
aprendessem.

Embora essa concepgéo deixe de considerar a complexidade de fatores que interferem
na escola, ndo podemos negar que a formacdo de professores é um fator que tem impacto na
educacdo escolar, pois deve oferecer uma fundamentacéo tedrico-préatica para a acdo de ensinar
—formacdo inicial —, e pode se desenvolver para atender as necessidades especificas do trabalho
docente — formagéo continuada. Os processos de formacéo inicial ou continuada, quando
possibilitam aos professores adquirir ou aperfeicoar seus conhecimentos, habilidades,
disposicdes para exercer sua atividade docente, podem contribuir para melhorar a qualidade da
educacdo que seus alunos recebem (MARCELO GARCIA, 1999b). Tendo em vista que as
demandas da escola e do trabalho do professor se tornam cada dia mais complexas e
diversificadas (GATTI; SA BARRETO; ANDRE, 2011), a formagéo docente deve ser pensada
como um “aprendizado profissional ao longo da vida, 0 que implica envolvimento dos
professores em processos intencionais e planejados, que possibilitem mudancas em direcdo a
uma prética efetiva em sala de aula” (ANDRE, 2010, p. 176).

Atualmente, um bom professor € definido como aquele que contribui para o
desenvolvimento académico do aluno, mas também para a autoestima e o apoio ao estudante,
além de colaborar com os colegas e na cultura da escola (VAILLANT, 2012). A autora desse
estudo conseguiu tracar um perfil minimo desse profissional: enumerou as caracteristicas que
se repetem em bons professores — compromisso com 0s estudantes e suas aprendizagens,
conhecimento dos contetdos que ensinam e de como ensina-los, responsabilidade pela gestéo
e monitoramento da aprendizagem, reflexdo sistematica sobre suas préticas, participacdo em
redes e outros mecanismos de intercambio com os pares — e destacou que, além dessas, € preciso
considerar as habilidades especificas (microcondutas) dos professores e as diferencas de
contexto.

Ela menciona também um outro tipo de perfil, que se refere ao que se deseja do professor
atualmente: o docente eficaz, que tem a “capacidade de conseguir aprendizagens adequadas de

seus alunos, mas também a possibilidade de conseguir mais ou melhores resultados com meios
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limitados” (VAILLANT, 2012, p. 177). Essa visdo denota a sobrecarga de responsabilidades
imputadas ao professor, que é visto como agente da educacdo escolar responsavel por atender
as demandas da sociedade atual, a despeito das condicGes de trabalho que Ihe estdo postas.

Mesmo com a preocupacao com a qualidade da educacdo escolar e diante da demanda
por bons professores ou por docentes eficazes, os cursos que oferecem formacéo para atuacéo
na Educacdo Baésica permanecem sem alteracBes significativas em seu modelo formativo
(AZEVEDO et al., 2012). Essa constatacdo é reforcada em Gatti (2010), cujos resultados
indicaram que a formacéo de professores para a Educacao Basica é feita, em todos os tipos de
licenciatura, de modo fragmentado entre as areas disciplinares e niveis de ensino, sem um eixo
formativo claro para a docéncia, o que indica uma fragil preparacdo para o exercicio do
magistério.

Para romper com essa formacdo fragmentada, com forte orientacdo disciplinar, a autora
desse estudo defende que a formacdo de professores seja pensada a partir da fungéo social
propria a escolarizacdo — “ensinar as novas geragdes o conhecimento acumulado e consolidar
valores e praticas coerentes com nossa vida civil” (GATTI, 2010, p. 1.375) — e ndo mais como
adendo das ciéncias e de seus campos disciplinares. Assim, para o exercicio do magistério, o
professor seria visto como “um profissional que tem condi¢des de confrontar-se com problemas
complexos e variados, estando capacitado para construir solugdes em sua agdo, mobilizando
seus recursos cognitivos e afetivos” (GATTI, 2010, p. 1.360) e, nesse sentido, a educacao
escolar seria entendida como locus onde o conhecimento sistematizado na formacéo inicial é
confrontado com a préatica e que pode se constituir como espaco de aprendizagem da docéncia.

Alguns estudos, como o de NoOvoa (2011), ampliam essa concepcao: defendem a
preméncia de pensar a formacdo para além do exercicio profissional, apontam para a
necessidade emergente de organizar a formacdo a partir de programas de desenvolvimento
profissional docente e reconstroem o espaco académico para articular a formagdo com o debate
sociopolitico da educacgéo. Para promover uma formacgdo docente nessa perspectiva, é preciso
“romper com praticas assumidas como verdade, mas, acima de tudo, romper consigo mesmo
para contribuir na instauracdo de uma nova compreensdo dessa formagdo, por meio de um
processo critico” (AZEVEDO et al., 2012, p. 1.020-1.021).

Esse movimento de ruptura demanda outro papel para o formador de professores. Diante
dessas representacdes atuais da formacdo de professores, pensada a partir da funcdo social
propria a escolarizacdo (GATT]I, 2010) e organizada a partir de programas de desenvolvimento
profissional (NOVOA, 2011), faz-se necessario um formador capaz de compreender que

“formar professores ndo ¢ apenas ser professor especialista, nem continuar a transmitir saberes
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mudando de destinatarios e de conteudo, passando, por exemplo, de saberes matematicos a
didatica da matematica” (ALTET; PAQUAY; PERRENOUD, 2003, p. 243). O formador
precisa orientar sua atuacéo, tendo em vista que

o formar é a partir da préatica, encorajar, provocar, depois acompanhar
uma transformacao voluntaria de uma pessoa em todas as suas dimensdes;

o formar € ajudar a construir competéncias, a trabalhar a mobilizacdo e a
transposicdo de recursos;

) formar é parar de prescrever e favorecer uma escolha pensada,
esclarecida, levando em conta missdes, projeto pessoal, expectativas, limites
do oficio de professor;

o formar é ajudar a construir modelos de analise e de experiéncia e a
conectad-los com saberes extraidos da pesquisa. (ALTET; PAQUAY;
PERRENOUD, 2003, p. 243)

Atuar na formacao de professores segundo essas orientagcdes exige um conjunto de agdes
que devem ser promovidas pelo formador que, por essa razdo, precisa de uma compreensao
complexa do ensino e da aprendizagem para fundamentar seus programas de preparacao de
professores (KORTHAGEN; LOUGHRAN; LUNENBERG, 2005). Isso implica questionar as
proprias crengas e as teorias implicitas e assumir um papel inventivo através da investigagao da
sua propria prética (FLORES, 2014b).

Nessa perspectiva, toma forca a consideracao de que nao basta ao formador conhecer o0s
conteddos, também é preciso auxiliar os professores a serem capazes de aprender a ensinar
(COCHRAN-SMITH, 2005; MURRAY; MALE, 2005;). Isso quer dizer que os estudantes da
licenciatura — inclusive os da Licenciatura em Matematica — necessitam ter um suporte para
transformar seus conhecimentos de contetdo especifico em conhecimentos que possam ser
apreendidos pelos alunos que tém ou terdo na escola. Por esse motivo, no caso dos formadores,
a definicdo de uma base de conhecimento® é complexa, pois envolve um caréater duplo: o
conhecimento necessario para ensinar os alunos de seus alunos, futuros professores, e 0
conhecimento referente a formacéo de professores (DAL-FORNO; REALL, 2009).

8 Para responder as perguntas sobre o que o professor precisa saber para ensinar, Shulman (2005) constr6i um
argumento relativo ao conteldo, ao carater e as fontes de uma base de conhecimento para o ensino (knowledge
base for teaching). Para ele, esse conhecimento pode ser organizado em seis categorias: (1) conhecimento do
conteudo, acerca dos contetidos especificos da disciplina que o professor leciona; (2) conhecimento didatico geral,
gue se refere aos principios e as estratégias gerais de gestdo e organizagdo da turma, que transcendem o ambito
das disciplinas; (3) conhecimento do curriculo, um dominio dos materiais e dos programas que servem como
ferramentas do oficio docente; (4) conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas; (5) conhecimento dos
objetivos, das finalidades e dos valores educativos e seus fundamentos filosoficos e histéricos; (6) conhecimento
pedagdgico do conteido, uma compreensdo do que significa ensinar um topico de uma disciplina, assim como 0s
principios e as técnicas que sdo necessarios para tal ensino.
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Discussbes nesse sentido de delimitar um conjunto de qualidades profissionais
necessarias para o formador de professores (KOSTER et al., 2005) e as indagacdes a respeito
de como essa expertise é constituida — enfim, questionamentos a respeito da funcdo, da atuacédo
e dos conhecimentos necessarios para ser formador de professores s se aplicam quando se
considera que formar o professor é mais do que fazer com que ele saiba o conteido a ensinar.

E nesse movimento que se insere a presente investigagao.

O FORMADOR DE PROFESSORES DE MATEMATICA

O trabalho do docente do Ensino Superior na Licenciatura em Matematica ensina
também um modo de ser professor, pois ele constitui uma espécie de modelo para seus alunos.
Dessa maneira, todo docente que atua nesse curso — e ndo somente aqueles responsaveis pelas
disciplinas dedicadas a pratica de ensino ou que orientam os estudantes no estagio
supervisionado — é um formador de professores, responsavel, portanto, pela formacao do futuro
professor de Matematica, mesmo que ndo tenha essa intencdo, pois

em qualquer formacdo matematica que aconteca nos cursos de Calculo,
Anélise ou Algebra, o futuro professor ndo apenas aprende uma certa
matematica, como é esperado pelo formador, mas aprende, também, um modo
de estabelecer relacdo com o conhecimento; internaliza, igualmente, um modo
de concebé-lo, de trata-lo e de avalia-lo no processo de ensino e aprendizagem.
(FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013, p. 926)

Cabe ressaltar que o corpo docente da Licenciatura em Matematica é composto por
profissionais com diferentes perfis de formacdo, principalmente quanto as éareas de
conhecimento nas quais realizaram seus estudos, e, dessa forma, trazem consigo saberes
distintos, dos quais se apropriaram em processos de formacao peculiares as suas areas de estudo.
Embora ja existam formadores pés-graduados nas areas de Educacdo ou de Ensino, que se
debrugam sobre os campos de conhecimento da Educacdo Matemaética e suas relacdes com o
ensino e a aprendizagem da matematica (FIORENTINI; LORENZATO, 2006), eles ainda sdo
minoria. O formador de professores de Matematica tipico fez o mestrado e o doutorado em
Matematica, passando a docéncia universitaria sem qualquer interlocu¢cdo com o oficio do
professor, mesmo no Ensino Superior (FIORENTINI, 2004).

Essa consideragdo se confirma na andlise do perfil de 392 coordenadores de cursos de
Licenciatura em Matematica apresentada no Relatério do Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes (ENADE) de 2014 para a area de Matematica (BRASIL, 2015). Segundo esse

estudo, hd uma altissima concentragdo (94,1%) de coordenadores cuja graduacgdo foi feita em
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cursos da area de Ciéncias Exatas e da Terra, que inclui a Licenciatura em Matemaética —embora
ndo identifique quantos fizeram esse curso. As areas de formagdo nos cursos de pos-graduacéo
sdo mais diversificadas do que na graduagdo, mas a area de Ciéncias Exatas e da Terra se
mantém como aguela em que a maioria dos coordenadores (69,4%) desenvolveu seus estudos,
além da &rea de Ciéncias Humanas (14,9%) e de Engenharias (7,5%).

Como a condigdo necesséria para ser coordenador de um curso de graduacéo é ter sido
professor no curso, consideramos que 0s coordenadores sdo formadores de professores. Nesse
sentido, os dados do ENADE sobre o perfil dos coordenadores de cursos de Licenciatura em
Matematica reforcam a consideragdo de que a maioria dos formadores de professores de
Matematica realizou seus estudos de pds-graduagdo em cursos que “ndo oferecem espago algum
para estudar e refletir sobre a pratica da docéncia e sobre os saberes didaticos-pedagogicos da
matematica” (GONCALVES, 2006, p. 59).

No estudo que realizamos a partir de 30 relat6rios de pesquisas de programas de pds-
graduacdo das areas de Educacdo e de Ensino defendidas de 2001 a 2012 e que resultou em um
estado do conhecimento sobre o formador de professores de Matematica no Brasil (COURA,;
PASSOS, 2017), identificamos informacdes sobre a formacdo académica de 198 dos 229
docentes que participaram das investigacdes analisadas. Desses, a maioria (60%) € licenciada
em Matematica, 137 (69%) fizeram mestrado e 80 (40%), doutorado. Em relacdo a area da pés-
graduacdo, predominam o mestrado em Matematica (35%) e em outras areas (37%) e o
doutorado em Matematica (48%). Nesse quadro, também prevalece o perfil do formador que
realizou seus estudos em nivel de graduacdo e de pds-graduacao na area de Ciéncias Exatas e
da Terra.

Essa formacdo académica voltada para o campo cientifico da Matematica repercute no
pensamento e na pratica do docente que atua na Licenciatura em Matematica. Como
identificamos (COURA; PASSOS, 2017), a trajetdria que o constituiu como pesquisador em
Matematica influencia a pratica do formador, pela lacuna em sua formacéo pedagdgica e pela
distancia entre a pesquisa que desenvolve e sua pratica docente (CANOAS, 2005). Talvez por
essa razdo, tenhamos observado também uma dificuldade dos formadores em romper com 0s
modelos nos quais eles proprios foram formados, o que levaria a uma “circunstancia ciclica, na
qual alguns docentes que ministram disciplinas especificas de Matematica sdo bacharéis com
pos-graduacgéo na area de matematica e quando véao lecionar disciplinas na graduacdo acabam
reproduzindo sua propria formacao” (MARTINES, 2012, p. 99).

Esse formador de professores de Matematica, que em Fiorentini (2004, p. 3-4) é

designado pelo termo “investigador-formador”, “coloca a investigacdo de sua area de
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conhecimento em primeiro plano e a docéncia como atividade complementar e uma das
possibilidades de socializagdo dos conhecimentos que produz”. Sdo docentes que estdo
distantes do oficio de professor e do contexto escolar da Educacdo Bésica, embora sejam
responsaveis por boa parte da carga horaria dos cursos de formacéo inicial de professores de
Matematica. De modo geral, eles acreditam que, para ser professor de Matematica, é suficiente
saber o contetido (CANOAS, 2005; COURA; PASSOS, 2017: FIORENTINI, 2004;
GONCALVES, 2006) e instrumentalizar a pratica com metodologias adequadas (BELO, 2012).

Esse perfil dos investigadores-formadores pode limitar a formacao necessaria ao futuro
professor, inclusive o que vai ensinar matematica. E essas limitagGes ndo seriam superadas
somente com uma formacéo pedagogica para esses docentes, pois apenas o estudo de contelidos
pedagdgicos ndo garantiria que os contetdos de ensino sejam ressignificados, a ponto de
contemplar a complexidade escolar (GONCALVES, 2006). Assim como a formacgdo no campo
do conteudo especifico ndo basta para formar o professor de Matemaética, tampouco seria
suficiente apenas complementa-la com alguma dimenséo pedagdgica.

Além de buscar alguma formacdo académica mais diretamente relacionada a atividade
docente, é necessario comprometer-se com a formacdo dos professores, colocar a docéncia
“como funcgéo principal de seu trabalho na universidade, tendo a investigagdo como suporte
fundamental para a realizagdo e desenvolvimento dessa fun¢do” (FIORENTINI, 2004, p. 3).
Esse formador-investigador, como é o caso das participantes desta pesquisa,

debruca-se sobre um campo especifico de conhecimentos que interligam
aspectos conceituais, procedimentais e epistemologicos da matematica com
aspectos didatico-pedagdgicos, socio-culturais e praticos do ensino da
matematica, constituindo o que Shulman (1986) originalmente chamou de
conhecimento pedagdgico do contetdo, o qual compreende: conhecimento
sobre a matéria a ser ensinada e conhecimento didatico e curricular da matéria.
(FIORENTINI, 2004, p. 7-8)

Com os estudos que realiza, tendo a docéncia como foco, esse formador-investigador
pode vir a constituir um conjunto de qualidades profissionais que lhe permita romper com “a
prevaléncia da historica ideia de oferecimento de formacdo com foco na &rea disciplinar
especifica, com pequeno espago para a formagdo pedagdgica” (GATTI, 2010, p. 1357) e, assim,
contemplar uma formacéo que possibilite aos professores e futuros professores de Matematica
que sejam capazes de aprender a ensinar e a se desenvolver profissionalmente.

As diferentes trajetorias de formacdo, que levaram os formadores de professores de
Matematica a se apropriar de conhecimentos distintos, em processos de formagdo peculiares a

cada area disciplinar, e a relacdo que estabelecem com a docéncia — como campo complementar
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da atividade profissional, no caso dos investigadores-formadores, ou como campo principal de
atuacdo profissional e de producdo de conhecimentos, para os formadores-investigadores —
podem levar esses docentes a desenvolver-se profissionalmente em direcdes também diversas.
Quais seriam essas direcdes? Tanto no caso dos formadores-investigadores quanto para os
investigadores-formadores, como se daria a formagdo para seu exercicio profissional? Como
eles constituem os saberes/conhecimentos necessarios para atuar na formacgéo do professor de
Matematica?

Na busca por respostas a questdes como essas, recorremos as pesquisas que produziram
resultados sobre a formacdo do formador de professores de Matematica, realizadas em
programas de pds-graduacdo brasileiros até o ano de 2015°. Fizemos um mapeamento do

conhecimento produzido sobre o tema, cujos resultados sdo apresentados a seguir.

AS PESQUISAS BRASILEIRAS SOBRE A FORMAGAO DO FORMADOR DE PROFESSORES DE

MATEMATICA

Antes de ingressar no doutorado, para escrever meu projeto, eu precisava mapear as
pesquisas brasileiras sobre a formacdo do formador de professores de Matematica. Por essa
razdo, inicialmente, recorri ao estudo de Fiorentini et al. (2002), que traz um balanco a respeito
da pesquisa sobre a formacdo de professores que ensinam Matematica, produzida de 1978 a
2002. Dos 112 estudos considerados, quatro (BRASIL, V., 2001; GARNICA, 1995;
GONGCALVES, 2000; SILVA, 2001) tomavam como objeto a formacdo ou a pratica do
formador de professores. Ao acessar 0s resumos e/ou o0s textos completos dessas pesquisas,
notei que somente o estudo de Gongalves (2000) se enquadrava no meu critério de selecédo, ou
seja, investigava a formacédo de formadores de professores de Matematica.

Aproveitando o recorte ja feito por Fiorentini et al. (2002), utilizei o Banco de Teses e
DissertacOes da Capes para verificar os trabalhos produzidos sobre essa tematica de 2002 a
2012. Nesse levantamento, observando o titulo, encontrei 25° pesquisas associadas ao assunto
“formador de professores de matematica”, quantidade ainda pequena diante dos 1.429 trabalhos

relacionados ao assunto “formagdo de professores de matematica”, que também localizei nessa

® Como utilizamos o recorde feito por Fiorentini et al. (2002), o marco inicial do periodo considerado para o
mapeamento € o ano de 1978.

10 Resultado do levantamento feito em 2013, no Banco de Teses da Capes, com a relagdo entre o nimero de
trabalhos relacionados ao assunto “formador de professor de matematica” e a quantidade de trabalhos relacionados
ao assunto “formagdo de professor de matematica”, por ano: 2002: 0/63; 2003: 2/86; 2004: 4/88; 2005: 0/108;
2006: 4/110; 2007:4/115; 2008:2/127; 2009:4/153; 2010: 3/185; 2011: 0/190; 2012: 2/204.
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busca. Naquela ocasiéo, ao ler 25 resumos, selecionei dez (BELO, 2012; BITENCOURT, 2006;
COSTA, 2009; DANTAS, 2007; HARUNA, 2004; MELO, 2010; PARIS, 2009; ROOS, 2007;
SILVA, 2009; SOARES, 2006) que tratavam de processos de formacao desse docente.

No doutorado, fiz a leitura desses dez relatorios de pesquisa e observei que trés estudos
ndo atendiam ao critério de focalizar a formacdo do formador de professores de Matematica,
uma vez que, em Dantas (2007), docentes de outras licenciaturas foram participantes; em Paris
(2009), investigou-se o percurso formativo de um pesquisador da area da Educacdo Matematica,
sem foco em sua atuacdo como formador de professores; e, em Belo (2012), as consideracdes
sdo sobre como os formadores compreendem a formagcéo de professores. Com isso, exclui esses
trés trabalhos do conjunto de pesquisas que considerava para delimitar o conhecimento
produzido sobre a formacédo do formador de professores de Matematica.

Ao longo do doutorado, participei do projeto de pesquisa Mapeamento e estado da arte
da pesquisa brasileira sobre o professor que ensina Matematical!, que considerou teses e
dissertacfes produzidas nos programas brasileiros de p6s-graduacao stricto sensu das areas de
Educacao e Ensino defendidas de 2001 a 2012. Identifiquei outros seis estudos (FARIA, 2012;
GOULART, 2009; PONTELLO, 2009; SICARDI, 2008; SILVA, 2010; TRALDI JUNIOR,
2006) sobre a formagdo do docente da universidade que atua na Licenciatura em Matematica.
Com isso, delimitamos (COURA; PASSQOS, 2017) 13 trabalhos que focalizaram a formacao, a
aprendizagem, o desenvolvimento ou a constituicdo profissional do formador de professores de
Matematica, entre os 858 estudos inventariados no projeto, o que corresponde a 1,5% desse
corpus. Esse percentual corrobora as consideracdes a respeito da lacuna de conhecimento sobre
o docente que atua na licenciatura (ANDRE et al., 2010; FIORENTINI, 2004; FIORENTINI et
al., 2002; KELCHTERMANS; SMITH; VANDERLINE, 2017; MARCELO GARCIA, 1999a;
MIZUKAMI, 2010; VAILLANT, 2003), mesmo diante da centralidade de seu papel na
formacdo de professores (ALTET; PAQUAY; PERRENOUD, 2003; SANTOS, 2005;
ZEICHNER, 2005).

Em agosto de 2016, para atualizar esse levantamento, que contemplava as pesquisas
defendidas até o ano de 2012, recorri novamente ao Banco de Teses e Dissertagdes da Capes,
incluindo o periodo de 2013 a 2015. Utilizando o termo “formador” no campo de busca bésica

e, depois de selecionar algumas areas de concentracdo’?, obtive 105 resultados. A partir da

11 Projeto de pesquisa aprovado no Edital Chamada Universal - MCTI/CNPQ n° 014/2014; Processo:
486505/2013-8, coordenado pelo Prof. Dr. Dario Fiorentini (FE/UNICAMP).

12 As areas de concentracéo selecionadas foram: Educacdo; Educagdo Matematica; Formagéo de Formadores: Acdo
Pedagogica e Avaliagdo e Desenvolvimento Humano, Politicas Sociais e Formacao.
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leitura dos resumos, identifiquei 10 pesquisas'® que poderiam trazer os apontamentos que
procurava. Ao acessar 0s textos completos dessas investigagdes, conclui que nenhumal4
produzia resultados sobre a formacéo do formador de professores de Matematica.

Desse modo, para delimitar o conhecimento produzido sobre a formacdo do formador
de professores de Matematica nas pesquisas desenvolvidas no ambito dos programas brasileiros
de pds-graduacéo stricto sensu das areas de Educacao e Ensino, até 2015, considerei 14 estudos,
cinco dissertacdes de mestrado académico e nove teses de doutorado (Quadro 1), que trazem
resultados sobre “processos de aprendizagem e desenvolvimento da construgdo do
conhecimento e do desempenho profissional dos docentes™®” (ROLDAO, 2007, p. 53) que
atuam na Licenciatura em Matemaética.

Essas 14 pesquisas tiveram como participantes 107 formadores de professores de
Matematica que atuavam em 35 institui¢cbes de Ensino Superior de sete estados brasileiros (AC,
CE, MG, MT, PA, PR e SP). Ha informacdes sobre a formacdo académica de 96, ou seja, de
aproximadamente 90% dos docentes, dos quais a maioria (60%) € de licenciados em
Matematica, pouco mais que metade (50) fez mestrado e 36 (37,5%) concluiram doutorado.
Quanto as areas de formacdo na pds-graduacdo em nivel de mestrado ha um equilibrio: os
formadores que desenvolveram seus estudos em Educagdo ou em Ensino séo 19 (38%), e, na
Matematica, sdo 18 (36%). Entre os que cursaram o doutorado, hd mais doutores em
Matematica: sdo 15 (42%), além de 11 (31%) doutores em outras areas (Engenharia, Ciéncia

da Computacdo etc.) e 10 (28%) em Educacdo ou em Educacdo Matematica.

13 Cassao (2013); Costa (2013); Figueiredo (2015); Gongalves Junior (2015); Lopes (2014); Melo (2013); Paula
(2014); Ferreira (2013); Silva (2014b); Silva (2015).

14 0O estudo de Paula (2014) traz resultados sobre a formacdo do formador de professores de matemética. Contudo,
ndo o inclui nessa analise por ter sido desenvolvida com o objetivo de “mapear e analisar as pesquisas voltadas
para a Formacdo Inicial de Professores, que versam sobre o formador de professores de Matematica, produzidas
na regido Centro-Oeste (2005-2012)” (resumo) e porque, para sintetizar os resultados relativos a formacdo do
formador, na categoria “Constituicdo da Identidade Docente dos Formadores de Professores de Matematica”, toma
seus dados de estudos (BITTENCOURT, 2006; DIAS, 2012; MOMADE, 2010; SANTOS, 2009) que analisamos
a partir do texto integral da pesquisa.

15 para ampliar o foco, foi feito o levantamento das pesquisas sobre formagdo, e ndo somente a respeito do
desenvolvimento profissional, pois trabalhos sobre a formag&o do formador poderiam trazer resultados, contemplar
questdes relativas ao desenvolvimento profissional, embora o estudo ndo faga referéncia explicita ao termo.
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Quadro 1 — Dissertacdes e teses com resultados sobre a formacao do formador de professores
de Matematica

Mestrado

Ano Académico

da Instituicdo | (MA) /| Titulo Pesquisa Autor

defesa Doutorado

(DO)

2000 | Unicamp DO Formacao e desenvolvimento profissional de | Tadeu Oliver
formadores de professores: o caso dos | Gongalves
formadores da UFPa

2004 | UNESP MA VisBes dos formadores da Licenciatura em | Luiz Hiroaki

RC Matematica na construcdo dos saberes | Haruna
docentes

2006 | UFMT MA Aprendizagem da docéncia do professor | Loriége Pessoa
formador de educadores mateméticos Bitencourt

2006 | UFPA MA Constituicdo dos saberes docentes de | Narciso das Neves
formadores de professores de Matematica Soares

2006 | PUC-SP DO Formacdo de professores de Matemética: | Armando Traldi
Identificagdo de possibilidades e limites da | Junior
estratégia de organizacdo de grupos
colaborativos

2007 UNIMEP DO (Re)Significacbes de  formadores de | Liane Teresinha
professores sobre formagdo docente em | Wendling Roos
Matematica

2008 Unicamp DO Biografias educativas e 0 processo de | Barbara Cristina
constituicdo profissional de formadores de | Moreira Sicardi
professores de Mateméatica

2009 | PUC-SP DO Professores formadores dos cursos de | Valdina Goncalves
licenciatura em matemética do estado de | da Costa
Minas Gerais

2009 | UFPR DO A formacédo de formadores e a integracdo do | Marceli Behm
computador na Licenciatura de Matematica Goulart

2009 | UECE MA Cartografia das relagdes de saber/poder, na | Luiza Santos
formacéo de professores de Matematica, nas | Pontello
universidades publicas de Fortaleza

2009 PUC-SP MA Os professores formadores do curso de | Sandra Regina Lima
Licenciatura em Matematica: condicdes da | dos Santos
docéncia

2010 Unicamp DO A formacdo do formador de professores de | José Ronaldo Melo
matematica no contexto das mudancas
curriculares

2010 PUC-Rio DO CampusNet Amazobnia: saberes e praticas | José Roberto Alves
docentes no curso de Matemédtica a distancia | da Silva
da UEPA

2012 | PUC-SP DO Do ensino presencial ao ensino a distancia: a | Elisabeth  Cristina
inovagdo na pratica pedagdgica de | de Faria

professores de matematica

Fonte: Organizacgdo da doutoranda

Diferentemente do que verificamos na andlise do perfil dos coordenadores de cursos de

Licenciaturaem Matematica (BRASIL, 2015) e do que consideramos em Coura e Passos (2017)

guanto aos formadores que participaram das pesquisas, nesse grupo de 96 docentes,

constatamos um certo equilibrio entre a quantidade de docentes que trilharam sua formacao
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académica em nivel de mestrado nas areas de Educacdo ou de Ensino e 0 numero de mestres
em Matemaética. Contudo, se mantém a concentracdo de doutores que realizaram seus estudos
em nivel de pos-graduacdo em outras areas que nao sejam Educacao ou Ensino.

Apesar dessas informaces a respeito das areas em que esses formadores desenvolveram
sua formacéao académica, a partir da leitura dos textos completos dessas 14 pesquisas, ndo foi
possivel afirmar se os participantes eram investigadores-formadores ou formadores-
investigadores (FIORENTINI, 2004). Por esse motivo, tomamos os resultados desses estudos
sem considerar possiveis diferengas quanto a prioridade que os formadores estabelecem entre
investigacdo e docéncia.

Esses 14 estudos produziram resultados sobre a formagdo do formador de professores
de Matematica no que se refere ao seu desenvolvimento profissional (GONCALVES, 2000); a
articulacdo de saberes com a pratica docente (HARUNA, 2004); a aprendizagem da docéncia
no Ensino Superior (BITENCOURT, 2006); a forma como constitui e elabora seus saberes
(SOARES, 2006); as possibilidades de desenvolvimento profissional (TRALDI JUNIOR,
2006); as ressignificacbes no fazer docente (ROOS, 2007); a constituicdo profissional (SILVA,
2009), a seu desenvolvimento profissional (SICARDI, 2008) e especificidades de seu trabalho
(COSTA, 2009); a uma proposta de formacao do formador (GOULART, 2009); aos percursos
de formacdo (PONTELLO, 2009); ao modo como aprendem e transformam suas praticas e
saberes (MELO, 2010); aos saberes e as praticas com a atuacdo do formador na modalidade
EaD (SILVA, 2010); a transicao que vivenciaram no trabalho (FARIA, 2012).

Foi possivel identificar resultados sobre os saberes que os docentes mobilizam em sua
atividade profissional de formador de professores de Matematica e sobre 0 modo como sédo
constituidos. Para isso, os autores desses estudos usaram predominantemente o arcabougo
tedrico de Maurice Tardif, associando o conhecimento ligado ao exercicio profissional do
formador ao conceito de saber docente, definido como “um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2002, p. 36). Por essa razdo, também
tomaremos esse referencial para apresentar os apontamentos dessas pesquisas.

Para os formadores que participaram dessas investigacGes, os saberes disciplinares®®,

estreitamente ligados ao conteldo a ser ensinado, s@o condi¢do fundamental para o exercicio

16 “S3o saberes que correspondem aos diversos campos de conhecimento [...] sdo transmitidos nos cursos e
departamentos universitarios independentemente das faculdades de educagdo e dos cursos de formacdo de
professores. Os saberes das disciplinas emergem da tradi¢@o cultural e dos grupos sociais produtores de saberes”
(TARDIF, 2002, p. 38).
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da docéncia, inclusive do formador de professores de Matematica (SICARDI, 2008). Tal
clareza ndo se verifica quanto aos demais saberes (HARUNA, 2004): foram observados
conflitos e falta de valorizagio em relagdo aos saberes pedagdgicos!’ e aos curriculares® por
parte dos formadores da area especifica da Matematica que, embora considerem tais saberes
importantes (SOARES, 2006), priorizam o conhecimento matematico. Essa tendéncia diverge
da observada entre os docentes com formacao nas ciéncias da educacdo, que julgam necessarios
o0 equilibrio entre os saberes (PONTELLO, 2009) e a consciéncia de que ser formador € mais
do que ensinar conceitos (ROQOS, 2007). Os estudos analisados destacam que o formador de
professores de Matemaética teve, na universidade, uma formacdo com orientagdo disciplinar
(HARUNA, 2004) e néo profissional, ou seja, ele foi formado para ser pesquisador, produzir
conhecimento em sua area de pesquisa, e ndo para formar futuros professores.

Talvez, por esse motivo, os saberes experienciais'® foram indicados em todas essas
pesquisas como centrais no exercicio profissional do formador de professores de Matematica.
Foram desenvolvidos em processos marcados por um “choque de realidade”, pois € na pratica
pedagdgica que aprendem a ser professores e reconhecem que, para isso, a formacdo académica
é fundamental (SOARES, 2006). Para alguns formadores, a universidade foi o primeiro espaco
de atividade docente e, para a maioria, 0s alunos sao responsaveis pela mobilizacdo de saberes
da constituicdo profissional, pois em funcdo deles, de suas necessidades, que alteram suas
préticas de formacdo (SICARDI, 2008). E no enfrentamento dos desafios oriundos do trabalho
com os alunos que os formadores mobilizam seus diferentes saberes, 0s quais emergem a
medida que desenvolvem seu trabalho (SILVA, 2009).

Em todos os estudos, a pratica — e ndo a formacdo académica (GONCALVES, 2000) —
foi considerada como lugar de formacéo e de producao dos saberes necessarios para o exercicio
profissional do formador de professores de Matematica. Sdo esses saberes que orientam suas
acoes e decisdes com relacio a formacao dos professores (GONCALVES, 2000). E na préatica

profissional que os formadores se valem dos saberes adquiridos para compreender as exigéncias

17«QOs saberes pedagodgicos apresentam-se como doutrinas ou concepgdes provenientes de reflexdes sobre a pratica
educativa no sentido amplo do termo, reflexfes racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou menos
coerentes de representacdo e de orientacdo da atividade educativa” (TARDIF, 2002, p. 37).

18 “Esses saberes correspondem aos discursos, objetivos, conteidos e métodos a partir dos quais a instituicio
escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudita
e de formac&o para a cultura erudita. Apresentam-se concretamente sob a forma de programas escolares (objetivos,
conteidos, métodos) que os professores devem aprender e aplicar” (TARDIF, 2002, p. 38).

19 «os proprios professores, no exercicio de suas atividades e na pratica de sua profissdo, desenvolvem saberes
especificos, baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da
experiéncia e sao por ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus
e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser. Podemos chamé-los de saberes experienciais ou praticos”
(TARDIF, 2002, p. 38-39).
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de seu contexto profissional, adequar seu desempenho e aperfeigoar suas condicdes de trabalho
ao longo do caminho (FARIA, 2012). Os saberes da experiéncia serviram de referéncia para
modificagdes em suas praticas (SILVA, 2010). Como a maioria ndo teve formacédo para ser
professor e tanto menos para forma-lo, a formagdo dos formadores para seu exercicio
profissional se deu predominantemente na pratica, em servigo, seus modos de constitui¢do
profissional foram principalmente técnico-cientificos, e os saberes para a formacédo
aconteceram a partir de sua efetiva atuacdo nesse campo, como formadores (MELO, 2010).

A trajetoria € uma componente importante, na qual o formador vai se constituindo, em
um processo continuo, pessoal e situado, que depende do local onde o profissional esté inserido
(COSTA, 2009), das experiéncias vivenciadas desde a graduacdo e das concepcOes sobre a
docéncia e a matematica (SICARDI, 2008). A construcdo dos saberes docentes do formador é
um continuum de aprendizagens, feita por mdltiplos caminhos, que dependem dos novos
significados que dao a formac&o inicial em face da prética de sala de aula (BITENCOURT,
2006). Nesse percurso, a colaboracdo foi vista como paradigma promissor de desenvolvimento
profissional, que possibilita ao formador reelaborar suas concepg¢des de ensino, ampliando as
oportunidades de sua formagcgo inicial (TRALDI JUNIOR, 2006).

Em sintese, segundo esses estudos, a formacdo dos formadores de professores de
Matematica para seu exercicio profissional se d&, predominantemente, no exercicio da profissdo
(MELO, 2010). Sua trajetoria profissional é marcada por desafios, que enfrentam mobilizando
saberes e implementando praticas, processo que, por sua vez, os (re)constitui como formadores
(SOARES, 2006). E nesse percurso de aprender a ensinar, a ser professor, a ser formador, que
formam seus alunos, futuros professores de Matematica.

Como Kelchtermans, Smith e Vanderlinde (2017) enfatizam, ndo se pode deixar de
perguntar por que, ao longo do tempo, a formacao dos formadores de professores recebeu pouca
atencdo por parte tanto dos formuladores de politicas quanto dos pesquisadores. Em relacédo ao
contexto brasileiro, no qual se inserem o0s estudos que analisamos, julgamos que permanece
valida a consideracao de que a

formac&o de formadores € um territério pouco explicado e menos explorado
ainda, cujos espacos para reflexdo praticamente inexistem na bibliografia
pedagdgica e nos diversos cenarios educativos, publicos e privados. Ocorre
com este tema 0 mesmo que ocorre COM 0 ensino: a crenga de que o Unico que
se requer para ensinar é o conhecimento do se ensina — 0 contedo ou matéria
a ser ensinado. (VAILLANT, 2003, p. 28)
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Se a investigacdo sobre a formacdo do professor ja rompeu a barreira de julgar
suficiente, para que os alunos aprendam, que se saiba o conteido a ensinar — como em Shulman
(1986, 2005), por exemplo —, 0 mesmo nao aconteceu em relacdo aos formadores.

E somente desde o novo milénio que tanto os pesquisadores como 0s
profissionais argumentaram insistentemente que os formadores de professores
constituem uma categoria especifica de profissionais, que precisam de
conhecimentos especificos (Smith?® 2003; Murray 2008; Berry 2016) para 0s
objetivos e responsabilidades especificas de seu trabalho e — por essa razdo —
argumentam sobre a necessidade de oportunidades para adquirir e desenvolver
esse conhecimento especifico (Ben-Peretz, 2001; Loughran 2006; Swennen,
Jones e Volman 2010; Loughran e Hamilton 2016). (KELCHTERMANS;
SMITH; VANDERLINDE, 2017, p. 3, tradugdo nossa?')

Embora as pesquisas que analisamos sejam em reduzido nimero, podemos dizer que
elas se inserem no movimento mencionado, principalmente por trazerem indicios de que ha um
conjunto de conhecimentos — constituido ao longo de sua trajetéria —, que sdo necessarios a
atividade profissional do formador e que os autores dos estudos brasileiros associaram
estritamente a tarefa de formar professores. Eles ndo consideram “uma dimensao importante
na expertise do formador de professores [que] diz respeito as suas habilidades como
pesquisadores — ndo apenas no sentido académico tradicional da palavra, mas também através
de metodologias de estudo de suas proprias praticas” (KELCHTERMANS; SMITH,;
VANDERLINDE, 2017, p. 3, traduc&o nossa®?).

Como os autores dos estudos mencionados associaram a formacdo do formador a sua
pratica de formar professores, sem tematizar possiveis vinculos com a pesquisa que esse
docente realiza, ndo observamos qualquer analise que considerasse, como fator importante em
seu desenvolvimento, a relacdo que ele estabelece entre docéncia/investigagdo e o
conhecimento que ele produz em sua atividade profissional. Tampouco identificamos anélises
que focalizassem o formador de professores de Matematica que toma a docéncia, que toma sua
atividade profissional de formar professores como objeto das investigacdes que desenvolve e
como sustentacdo para sua pratica profissional. E nessa lacuna que se insere a presente

investigacao.

20 Estas referéncias estdo em uma lista suplementar, logo apds a lista de referéncias desta nossa pesquisa.

2L “It is only since about the new millennium that both researchers and practitioners have insistently argued that
teacher educators constitute a specific category of professionals, needing specific expertise (Smith 2003; Murray
2008; Berry 2016) for the specific goals and responsibilities of their job and — for that reason — in need for
opportunities to acquire and develop that specific expertise” (Ben-Peretz 2001; Loughran 2006; Swennen, Jones,
and VVolman 2010; Loughran and Hamilton 2016). (KELCHTERMANS; SMITH; VANDERLINDE, 2017, p. 3)
22 “One important dimension in teacher educator expertise concerns their skills as researchers —not only in the
traditional academic sense of the word, but also through methodologies of studying their own practices”

(KELCHTERMANS; SMITH; VANDERLINDE, 2017, p. 3).
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Ao tomar formadores de professores de Matemaética que sdo investigadores da docéncia
como participantes desta investigacdo, voltamos o olhar para representantes de um grupo de
docentes ainda ndo considerado nas pesquisas brasileiras. Construir uma compreensao sobre o
desenvolvimento profissional desses docentes pode contribuir com o campo de formacdo de
professores, na medida em que sera possivel mostrar como esses formadores adquirirem novos
tipos de experiéncia a partir da continua interacdo que estabelecem entre investigacdo e
docéncia.

E nessa direcdo que se coloca o presente estudo, com a intencdo de produzir resultados
sobre o desenvolvimento profissional de formadores de professores de Matematica que sao
investigadores da docéncia. Para isso, a seguir, apresento as concepc¢des tedricas que

fundamentam esta pesquisa.

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Para delimitar a que me refiro quando uso o termo “desenvolvimento profissional” e
para apontar como ele se relaciona com a constituicdo de uma profissionalidade docente,
inicialmente, voltei o olhar para o trabalho do professor. Entendo, assim como Martin-Moreno
Cerrillo (2001), que a escola é o espaco de um trabalho especifico, caracterizado por um amplo
conjunto de objetivos complexos e difusos, cuja relacdo com os processos de ensinar ndo é
facilmente determinada; no qual a equidade deve predominar em relacdo a eficacia; cujas
demandas exigem um exercicio profissional com permanente tomada de decisdes, as quais
definem e remodelam o processo de ensino-aprendizagem — trabalho que se da em um contexto
no qual é dificil determinar em que medida os objetivos sdo alcancados e estabelecer parametros
para controles de qualidade. Essas peculiaridades da escola, espaco de atuacdo do professor,
denotam a complexidade do trabalho docente e a necessidade de uma profissionalidade que seja
desenvolvida em servico, para subsidia-lo.

Esse processo pelo qual o professor, em sua atividade profissional, para enfrentar as
demandas de seu trabalho, desenvolve uma profissionalidade — compreendida como “conjunto
de caracteristicas de uma profissdo que enfeixam a racionalizacdo dos conhecimentos e
habilidades necessarias ao exercicio profissional” (GATTI, 2010, p. 1.360) —, € uma dimens&o
do que estamos chamando de desenvolvimento profissional.

Entendo, assim como Marcelo Garcia (1999b), que o desenvolvimento profissional
representa uma forma de implicacdo e de resolucgéo de problemas escolares e se concretiza com

uma atitude permanente de pesquisa, de questionamento e busca de solucBes por parte do
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professor. Nesse sentido, ndo afeta apenas o docente: atinge outros atores que estdo na escola,
inclusive seus alunos, pois deve estar orientado também para a aprendizagem dos estudantes.
O desenvolvimento profissional dos professores ocorre no contexto da organiza¢do em que
trabalnam — a escola — e representa um processo por meio do qual o docente produz
conhecimento para enfrentar as demandas da pratica. Trata-se de “um conjunto de processos e
estratégias que facilitam a reflexdo dos professores sobre sua propria pratica, que contribui para
que os professores gerem conhecimento pratico, estratégico e sejam capazes de aprender com
a sua experiéncia” (MARCELO GARCIA, 1999b, p. 144).

Essa concepcdo considera o professor como produtor de um conhecimento que ele
mesmo utilizara no local em que foi concebido. Desse modo, distancia-se da perspectiva de
formacéo entendida como dar forma a alguém, quando a acdo e 0s conhecimentos se situam
fora de quem esta sendo formado, como se observa usualmente na formacédo inicial e na
formagé&o continuada (PONTE, 2014). Por outro lado, ao colocar o professor como produtor de
conhecimento, se aproxima de uma concepcdo de formacdo tomada como um processo
temporal pelo qual alguém alcanca sua forma, em que o agente passa a ser quem se forma
(PASSOS et al., 2006). Por essa razdo, o desenvolvimento profissional denota uma concepc¢éo
de formacédo que ndo anula a importéncia da formacao inicial e da formacgéo continuada, mas
ultrapassa seus limites, pois pressupde o professor como protagonista de uma formacéo
associada ao seu trabalho, que passa a ser continua, permanente, ou seja, se prolonga por todo
0 percurso da atividade profissional?.

Além de ser um processo continuo, assumir essa compreensdo de desenvolvimento
profissional também implica defender que ele € indissociavel da aprendizagem do professor e
esta situado no espaco de trabalho docente. E, ao aprender a ensinar, ao aprender a ser professor,
por meio da reflexdo, o professor gera conhecimentos novos a partir de suas praticas dentro da
escola. Essa aprendizagem que ocorre no local de trabalho € um instrumento poderoso para a
atuacdo do professor no contexto educativo e um componente fundamental para seu
desenvolvimento profissional (MINGORANCE DIAZ, 2001). Isso leva a tomar a escola como
espaco de aprendizagem também para o professor e a considerar a importancia desse contexto
na transformacédo do conhecimento, dos valores e das crengas docentes, uma vez que se trata

do terreno no qual os professores podem se tornar profissionais do ensino. Nessa perspectiva,

23 Cabe ressaltar que, embora seja um processo continuo, o desenvolvimento profissional ndo é inerente a atividade
profissional docente. Um professor pode ensinar por anos, sem promover melhorias em sua préatica docente que
considerem as demandas de seu trabalho ou as necessidades e a aprendizagem de seus alunos.
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tal como Mingorance Diaz (2001), entendo que o desenvolvimento profissional se fundamenta
na aprendizagem, principalmente naquela que ocorre no local de trabalho, para potencializar a
profissionalidade, que essa autora associa a autonomia para decidir e controlar os processos sob
responsabilidade do professor.

Além da importancia do local de trabalho do professor, relacionada ao caréater situado
do conhecimento que produz e utiliza, Guimarées (2005) destaca a necessidade de considerar
também o tempo, na medida em que o desenvolvimento profissional € um processo continuo
que ocorre ao longo do tempo de vida e atuacdo do professor. Por esse motivo, em se tratando
do desenvolvimento profissional, a nogcdo de contexto passa a abranger, além do espaco, a
dimensédo temporal.

Guimarées (2005) reforca e amplia esses argumentos a respeito do desenvolvimento
profissional dos professores, ao evidenciar a importancia da agéncia do professor e a
investigacdo sobre a pratica como seu processo essencial. A agéncia é entendida como um
posicionamento individual do professor em relacdo aos requisitos da profissdo, as normas
sociais de préatica e aos contextos em que tal pratica ocorre, tendo em conta suas perspectivas,
suas potencialidades e seus conhecimentos (OLIVEIRA; CYRINO, 2011).

Ao depreender o professor como agente de uma formacdo continua, produtor de
conhecimento elaborado a partir de sua acdo para atender as demandas do seu contexto de
trabalho, o desenvolvimento é entendido como processo que parte do sujeito e tem o professor

como protagonista, 0 que remete a uma

inequivoca valorizacdo da agéncia do professor, da sua responsabilidade e
autonomia na definicdo de percursos de renovagdo permanente, na
problematizacdo da consciéncia de si e dos outros, nos processos de producdo
e transformacdo das identidades, enfim, para encarar os professores como
produtores de si na sua profissdo. (GUIMARAES, 2005, p. 126)

Essa concepcdo demarca a atribuicdo de caracteristicas pessoais ao conhecimento e a
consideracdo do desenvolvimento como algo que parte do sujeito. A intencionalidade do
professor é de grande importancia, pois ele deixa de ser tomado como objeto para constituir-se
como sujeito de seu desenvolvimento. Desse modo, o desenvolvimento profissional “transmite
a ideia de alteracdo da interioridade da pessoa” (GUIMARAES, 2005, p. 126), o que denota
mais do que mudancas no conhecimento do professor: envolve transformar a pessoa que ele é.

Considera-lo como sujeito do seu desenvolvimento acarreta “a necessidade de
relacionar sua biografia com o seu desenvolvimento, abordando a evolugdo profissional

diacronicamente” (GUIMARAES, 2005, p. 150). Isso torna imperativo reconhecer a
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importancia da trajetdria escolar do professor, de suas experiéncias passadas e a influéncia do
seu percurso biografico — o que ele pensa, sente e em como age a respeito do ensino e da
aprendizagem, na relacdo que estabelece com o saber e com a profissdo. O desenvolvimento do
professor €, assim, entendido como um processo fundamentado ndo s6 no seu trabalho como
também na sua vida, pois “as interpretacdes, o significado que o professor atribui as situagdes
que vive na sua profissio, tém a ver com sua historia” (GUIMARAES, 2005, p. 152).

De acordo com esses pressupostos, para se desenvolver profissionalmente, o professor
precisa mobilizar um processo de aprendizagem por meio do qual produza conhecimento a
partir da préatica, ou seja, a sua aprendizagem € indissociavel do conhecimento que ele produz.
Esse argumento implica ver a pratica do professor como predominantemente intelectual e, nessa
perspectiva, adotar a investigacdo sobre a pratica como via para aprendizagem e de
desenvolvimento. A mensagem subjacente € que o professor, para construir um conhecimento
qualitativamente superior, precisa fazer o que os investigadores fazem, isto é, investigacdo
(GUIMARAES, 2005).

Essa valorizacdo da investigacdo do professor como processo de aprendizagem e
desenvolvimento é o que caracteriza uma das trés concepcdes de aprendizagem do professor,
sistematizadas por Cochran-Smith e Lytle (1999): o conhecimento da prética. Segundo essa
concepgdo, o conhecimento que os professores precisam para ensinar € gerado quando
consideram suas préprias salas de aula e escolas como locais de investigacdo intencional, ao
mesmo tempo em que eles tomam o conhecimento e as teorias produzidos por outros como
ponto de partida para questionamento e interpretacdo. Nesse caso, 0s professores aprendem
quando produzem conhecimento local da préatica, ao trabalharem em comunidades de
investigacdo para teorizar e construir seu trabalho e para conecta-lo a questdes sociais, culturais
e politicas mais amplas, que ultrapassam os limites de suas salas de aula, de suas escolas.

A concepcdo de conhecimento da pratica destaca ainda a pertinéncia de integrar a esse
processo: o conhecimento produzido por outros que ndo pertencam ao grupo de professores que
vai utiliza-lo; os resultados da pesquisa académica; e aqueles gerados por outros docentes.
Sustenta também que os principais contextos de aprendizagem do professor sdo aqueles nos
quais eles produzem conhecimento com os pares, ou seja, 0s professores aprendem coletiva e
colaborativamente, principalmente quando estdo organizados em redes de professores e

comunidades de investigacéo.
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Essa perspectiva sobre a aprendizagem do professor, entendida como postura
investigativa?®, é identificada pelas autoras com o desenvolvimento profissional. As
caracteristicas que Cochran-Smith e Lytle (1999) vinculam ao processo de aprendizagem de
conhecimentos da pratica tém pontos em comum com 0s que 0s autores citados relacionam ao
desenvolvimento profissional — 0 conhecimento é considerado como indissociavel do sujeito
que conhece, o professor, e do contexto onde é produzido e usado; os professores constroem
conhecimento ndo s6 na sala de aula, mas também na escola, e a via principal para isso sao as
pesquisas que realizam de modo intencional, produzindo conhecimento para si. Portanto, a
construcdo do conhecimento estd diretamente relacionada com a investigacdo da acdo, da
atuacdo profissional docente. As pesquisadoras acrescentam a investigacdo da préatica e 0
trabalho colaborativo como aspectos fundamentais para o desenvolvimento do professor.

Em sintese, para aléem de processo de producao e de racionalizacdo de conhecimentos e
habilidades necessarios a um exercicio profissional com autonomia para decidir e controlar os
processos sob sua responsabilidade, ou seja, para além da constituicdo de uma
profissionalidade, o desenvolvimento profissional é continuo, singular, multidimensional e
contextual (espaco e tempo), envolve transformacdes na pessoa que o professor é e depende da
investigacdo da pratica que ele realiza. E a esse processo que me refiro quando recorro ao termo
“desenvolvimento profissional” neste texto.

Uma das premissas deste estudo é que todo docente do Ensino Superior que atua na
licenciatura é formador de professores, mesmo que muitos deles ndo tenham essa intengédo
(FIORENTINI, 2004; FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013). Esses docentes tiveram trajetdrias de
formagéo diferentes, apropriaram-se de conhecimentos distintos, em processos de formacéo
peculiares a area de conhecimento em que desenvolveram seus estudos (COURA; PASSOS,
2017), mas, em alguma parte de sua trajetdria profissional, atuam nos cursos de licenciatura,
formando professores, situacdo que se verifica também na Licenciatura em Matematica.

Como indicaram as dissertacOes e teses brasileiras que produziram resultados sobre a
formagdo do formador de professores de Matematica, em geral, esse docente teve, na

universidade, uma formacdo com orientacdo disciplinar, voltada para a producdo de

24 Termo original: inquiry as stance (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999). Segundo Cohran-Smith (2003), em seu
trabalho com Susan Lytle (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999), elas usam esse termo para descrever a postura de
professores e outros atores que trabalham juntos em comunidades investigativas para estudar o conhecimento e
suas relagdes com a prética. Assumir uma postura investigativa significa professores e futuros professores
trabalhando em comunidades de investigacdo para gerar conhecimento local, visualizar e teorizar sua prética, e
interpretar e questionar a teoria e a pesquisa produzida por outras pessoas.
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conhecimento em sua area de pesquisa. Ele foi formado para ser pesquisador, e ndo para formar
futuros professores.

Pode-se dizer que, de maneira geral, ndo ha preparacdo formal para o
formador; que em muitas areas do conhecimento os processos seletivos
relacionados a contratagdo docente em Instituicdes de Ensino Superior
priorizam a linha de pesquisa e ndo a docéncia e que as iniciativas visando
propiciar processos de desenvolvimento profissional, durante o desempenho
das atividades profissionais, tém ‘traducdes’ idiossincraticas, ficando na
dependéncia de como cada instituicdo, em particular, concebe a formagao do
formador e como tal formacgdo estd contemplada nos respectivos planos de
desenvolvimento institucional. (MIZUKAMI, 2005, p. 8, grifo da autora)
Em sua trajetoria profissional, esses docentes podem estabelecer prioridades diferentes
entre docéncia e investigacao e, por essa razdo, € provavel que o desenvolvimento profissional
dos investigadores-formadores — que ndo articulam investigagdo com docéncia — seja diferente
do que esse processo representa para os formadores-investigadores (FIORENTINI, 2004), que
tomam a docéncia como objeto de investigacdo. Se consideramos que o desenvolvimento pode
ser

assumido como a busca de uma identidade auténtica, é a luta pelo crescimento
em direcdo a uma agéncia autdnoma. E uma procura solitaria e a0 mesmo
tempo partilhada em que a pessoa que é o professor, se desenvolve
globalmente sempre de uma forma singular, embora a concretizacdo desse
processo seja necessariamente acompanhada de um didlogo dentro da
comunidade. (GUIMARAES, 2005, p. 148)

Desse modo, € possivel falar em desenvolvimento tanto dos investigadores-formadores
guanto dos formadores-investigadores, principalmente pela via da pesquisa, que € inerente ao
trabalho de ambos, como docentes do Ensino Superior que sdo. Como 0s investigadores-
formadores tomam a docéncia como atividade complementar a investigacdo e ndo como objeto
de estudo, seu desenvolvimento profissional estaria relacionado a uma agéncia autbnoma no
campo cientifico no qual produzem conhecimento, e ndo na atividade docente.

Por outro lado, ao se comprometerem com a formagéo de professores e ao colocarem a
docéncia como sua funcao principal, a partir da qual realizam suas pesquisas e produzem
conhecimentos da pratica que oferecam suporte a sua atuacdo profissional, os formadores-
investigadores, que neste estudo qualificamos com o termo “investigadores da docéncia”,
estariam em um processo de desenvolvimento profissional nos termos que adotamos.

Segundo Cochran-Smith (2003), o desenvolvimento profissional do formador de
professores aconteceria em uma perspectiva muito similar a que ela e Susan Lytle defendem
para o professor, ou seja, como processo de aprendizagem de conhecimentos da pratica
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999). Ela defende que a formag&o do formador de professores
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em diferentes contextos e momentos ao longo da sua carreira profissional é substancialmente
enriquecida, quando uma postura investigativa (inquiry as stance) é assumida em sua atuacao
na formacdo de professores e quando pesquisam colaborativamente sobre conhecimento e
pratica profissional, sobre os contextos escolar e do Ensino Superior e sobre a sua
aprendizagem, assim como a de seus proprios alunos. De acordo com a autora, essa postura
investigativa oferece uma perspectiva intelectual e pragmatica para o desenvolvimento
profissional dos formadores de professores, entendido como uma forma de aprender a partir da
pratica e a respeito dela, por meio de um engajamento na investigacédo sistematica da pratica,
com uma comunidade, ao longo do tempo.

Outros estudos (ALTET, 2003; BECKERS, 2003; FIORENTINI, 2004; LAMY, 2003;
MIZUKAMI, 2005; MURRAY; MALE, 2005; PAQUAY, 2003; ZEICHNER, 2005) tém
apontado a mesma direcdo, ou seja, que o desenvolvimento profissional do formador de
professores esta essencialmente relacionado a tomar a formacéo de professores ndo sé como
seu campo de pratica, mas também como objeto das pesquisas que desenvolve. Korthagen,
Loughran e Lunenberg (2005) destacam que essa € também uma tendéncia na pesquisa em
formacdo de professores, isto €, que ela seja feita pelos proprios formadores, a partir de seus
contextos de atuacdo profissional, para analisar ndo somente o que os futuros professores
aprendem, como também o que eles prdprios aprendem, ao formar professores.

Em Cochran-Smith (2005), a autora defende que parte da tarefa do formador de
professores consiste em atuar simultaneamente como pesquisador e como profissional.
Concebé-lo como pesquisador (teacher educators as researchers) significa pressupor que, no
cumprimento de quase todos os papéis do formador de professores, pesquisa e pratica se
alimentam mutuamente. Para fazer referéncia as relagGes reciprocas, recursivas e simbioticas
entre pesquisa e pratica dos formadores na formacdo de professores, a autora usa o termo
“trabalhando a dialética”, que cunhou junto com Susan Lytle, para salientar que elas néo
distinguem os momentos quando séo so pesquisadoras ou sé formadoras. Com essa perspectiva,
procuram caracterizar a funcéo do formador, ou seja, deixar mais ténues as linhas que separam
aanalise e a acdo, a investigacao e a experiéncia, o teorizar e o fazer na formacé&o de professores.

Cochran-Smith (2005) defende ainda que, para muitos formadores, esse trabalho se
concretiza em comunidades de investigacdo nas quais 0s participantes — que podem ser
professores, formadores da universidade e futuros professores — unem suas compreensdes,
guestionam-se, tornam o seu conhecimento publico e aberto a critica e também interpretam e

guestionam o conhecimento e a pesquisa produzidos fora do grupo. Considerar o formador de
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professores como participante em uma comunidade de investigacdo é entendé-lo como sujeito
que, além de produzir conhecimento, aprende.

Essa perspectiva de entender o formador como pesquisador (COCHRAN-SMITH,
2005) é muito proxima a da identidade profissional de formador-investigador (FIORENTINI,
2004), a postura que Zeichner (2005) defende para a constituicdo de uma expertise do formador
de professores e a via para uma profissionalidade, indicada nos estudos que compdem a obra
de Altet, Paquay e Perrenoud (2003). Todas retratam um perfil profissional semelhante ao das
participantes deste estudo, que qualificamos como investigadores da docéncia, e todas denotam
a importancia da pesquisa da prética realizada pelo formador, além de uma mudanca do papel
que tradicionalmente se atribui a esse docente.

Em linhas gerais, ao considerarem o formador como profissional da formacdo de
professores, esses autores entendem que ele deve atuar ajudando os futuros professores a iniciar
seu processo continuo de aprender a ensinar, analisando e questionando as politicas que tém
impacto na formacao de professores e tomando seu préprio trabalho como lugar de produgéo
de conhecimento e de aprendizagem, a partir da investigacdo sistematica da sua atividade
profissional.

Diante da centralidade da investigacdo para a prética e para o desenvolvimento
profissional do formador, é necessario que ele constitua também outras formas de se relacionar
com a pesquisa. Mais do que uma familiaridade com o campo académico da formacgéo de
professores, precisa estar apto a ler, avaliar, criticar e usar o0s estudos da area, deve ser capaz de
compreender sinteses de pesquisa, diferenciando as conclusdes empiricas das ideoldgicas. Ao
mesmo tempo, deve ter a capacidade de conduzir pesquisas empiricas sobre sua propria pratica,
saber como se posicionar e escolher as questdes que devem ser investigadas, ser capaz de
produzir dados confidveis e de multiplas fontes, analisa-los de acordo com as suas perguntas
investigativas e seus quadros tedricos e interpreta-los em suas implicacdes para politica, pratica
e programas locais e de contextos mais gerais, mais amplos (COCHRAN-SMITH, 2005).

Envolver-se com a formacéo de professores nessa medida, tomando-a como prioridade,
como préatica profissional e de investigacdo, participando, inclusive, de comunidades com
outros formadores, professores e estudantes da licenciatura, implica ao formador abdicar da
condicdo de detentor do conhecimento e assumir outros papéis. Demanda ser “de um lado,
formador-consultor, colaborador do desenvolvimento profissional, assessor ou orientador e, de
outro, de aprendiz dos saberes da pratica profissional, dos saberes experienciais e contextuais e
que visam dar conta das situagdes problematicas e complexas da pratica” (FIORENTINI, 2004,

p. 11-12). Ao se colocar de outra forma em seu contexto de atuagcdo e se desenvolver
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profissionalmente, o formador pode modificar também sua dimensdo pessoal, particular, além
da sua dimensdo profissional. Desse modo, o desenvolvimento profissional do formador que é
investigador da docéncia, tanto quanto o do professor, se fundamenta na investigacao que ele
realiza a partir da pratica — de ensinar Matematica, de formar professores que ensinam
Matemaética — e traz consigo a transformac&o da pessoa que ele é.

Entendemos que o desenvolvimento profissional do formador de professores de
Matematica que é investigador da docéncia € um processo que tem a docéncia como
fundamento, considerada como campo de atuacdo profissional e de pesquisa, de producédo de
conhecimento. Ao assumir uma postura investigativa e pesquisar sistematicamente a préatica de
ensinar Matematica e de formar professores que ensinam Matematica — a sua prética, a de outros
formadores, de professores, de futuros professores de Matematica —, o formador pode aprender
e produzir conhecimento, utiliza-lo em sua atividade profissional e torna-lo acessivel a outros.
E a partir dessa perspectiva que consideramos o desenvolvimento profissional das participantes
deste estudo, formadoras de professores de Matematica que sdo investigadoras da docéncia.

EXPERIENCIAS DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Considerar o desenvolvimento profissional do formador como um movimento de
qualificacdo especifica, de evolucdo para uma profissionalidade na qual o formador se sinta
mais autbnomo, mais responsavel, mais eficaz (ALTET; PAQUAY; PERRENOUD, 2003) e,
além disso, como um processo continuo, singular, multidimensional e contextual (espaco e
tempo), que depende da investigacdo que ele realiza a partir da pratica e implica uma
transformacao pessoal, traz algumas consequéncias a este estudo.

Como Guimardes (2005) alerta, assumir a intencionalidade e a importancia da agéncia
do professor — e do formador — em seu desenvolvimento demanda concentrar nele o foco da
pesquisa, toméa-lo como sujeito do desenvolvimento. Com isso, mais do que focalizar o processo
de desenvolvimento e associa-lo a um aumento de competéncias, é preciso integrar a pessoa
que ele é, se faz necessario considerar a sua biografia na investigacdo. Reconhecer a
centralidade do sujeito em seu desenvolvimento profissional requer deslocar o foco da
investigacdo do processo para a pessoa que se desenvolve. Por essa razao, as experiéncias de
desenvolvimento profissional dos formadores de professores de Matemaética sdo o objeto deste
estudo. A nogdo de experiéncia pareceu mais adequada, a fim de alcancar a pessoa que se

desenvolve, além do processo por meio do qual se desenvolve.
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Entendo, tal como Larrosa Bondia (2002, p. 21), que a experiéncia ¢ “o que nos passa,
0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se passa, 0 que acontece, ou o que toca”. A
experiéncia, no sentido defendido pelo autor, ndo acontece sem a pessoa. Porém o oposto € algo
que acontece a alguém, e o sujeito da experiéncia € aquele que se deixa alcancar, que se mantém
aberto, disponivel, que se exple & experiéncia.

Fazer “uma experiéncia quer dizer, portanto, deixar-nos abordar em nés mesmos pelo
que nos interpela, entrando e submetendo-nos a isso. Podemos ser assim transformados por tais
experiéncias, de um dia para o outro ou no transcurso do tempo” (HEIDEGGER, 1987, p. 143
apud LARROSA BONDIA, 2002, p. 25). Tomar a experiéncia como via de transformagc&o
pessoal é entender que o sujeito da experiéncia, embora apoderado por ela, mantém sua acao,
“tem também sua propria forga, e essa forca se expressa produtivamente em forma de saber e
em forma de praxis” (LARROSA BONDIA, 2002, p. 19). Segundo o autor, trata-se de um saber
humano,

como uma aprendizagem no e pelo padecer, no e por aquilo que nos acontece.
Este é o saber da experiéncia: 0 que se adquire no modo como alguém vai
respondendo ao que vai lhe acontecendo ao longo da vida e no modo como
vamos dando sentido ao acontecer do que nos acontece. No saber da
experiéncia ndo se trata da verdade do que sdo as coisas, mas do sentido ou do
sem-sentido do que nos acontece. (LARROSA BONDIA, 2002, p. 27)

Neste estudo, a nogdo de experiéncia de Larrosa Bondia (2002) é proficua para reforcar
o carater subjetivo do desenvolvimento profissional, destacando a importancia do sujeito que é
tocado pela experiéncia, que por ela se deixa alcancar, formar e transformar. E com essa
premissa que procuramos identificar que experiéncias influenciaram o desenvolvimento
profissional das participantes, que entendemos terem sido aquelas pelas quais as formadoras se
transformaram.

Dewey (1971, p. 26) também pondera que “a experiéncia modifica quem a faz e por ela
passa” e acrescenta que “a modificagdo afeta, quer queiramos ou nao, a qualidade das
experiéncias subsequentes, pois € outra, de algum modo, a pessoa que vai passar por essas novas
experiéncias”. Isso significa que toda e qualquer experiéncia toma algo das experiéncias
passadas e modifica de algum modo as subsequentes, uma vez que é o sujeito transformado por
uma experiéncia que vai se modificar na experiéncia seguinte. Esse continuum experiencial,
segundo o qual “toda experiéncia vive e se prolonga em experiéncias que se sucedem”
(DEWEY, 1971, p. 16), denota a continuidade que, segundo 0 autor, exprime o primeiro

principio fundamental para interpretar uma experiéncia.
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Segundo Dewey (1971), esse principio se aplica para discernir entre as experiéncias de
valor educativo e as que ndo tém tal valor. Nos dois casos, a experiéncia envolve a formagéo
de atitudes tanto emocionais quanto intelectuais; contempla toda nossa sensibilidade e modos
de receber e responder as condi¢bes com que nos defrontamos na vida. E por meio da
observacao das diferentes formas por que a continuidade se processa, que temos fundamento
para distinguir as experiéncias: é “deseducativa toda e qualquer experiéncia que produza o
efeito de parar ou destorcer o crescimento para novas experiéncias posteriores” (DEWEY,
1971, p. 14) e, de outro modo, as experiéncias sao educativas quando “irdo influir frutifera e
criadoramente nas experiéncias subsequentes” (DEWEY, 1971, p. 17).

Embora influencie na formacdo de atitudes, de desejos e de propdsitos, a experiéncia
ndo se processa apenas dentro da pessoa: toda “experiéncia genuina tem um lado ativo, que
muda de algum modo as condi¢des objetivas em que as experiéncias se passam” (DEWEY,
1971, p. 31). Isso acontece porque é na interacdo das condi¢des objetivas, exteriores ao sujeito,
com as necessidades, 0s desejos, 0s propdsitos e as aptiddes pessoais, ou seja, as condicdes
internas, que a experiéncia ocorre: uma “experiéncia ¢ o que ¢ porque uma transacao esta
ocorrendo entre um individuo e o que, ao tempo, € o seu meio, podendo este consistir de pessoas
com quem esteja conversando sobre certo topico ou acontecimento, o assunto da conversa
também constituindo parte da situagdo” (DEWEY, 1971, p. 36). Por essa razéo, de acordo com
0 autor, a interacdo representa o segundo principio fundamental para interpretar uma
experiéncia.

Segundo tal principio, as condi¢bes do meio modelam a experiéncia, mas devem ser
ordenadas de modo a que se processe uma espécie particular de interacdo com os estados
imediatos internos de quem passa por ela. Essa interacdo atribui estado de equilibrio a ambos
os fatores da experiéncia: condi¢cdes objetivas e condi¢des internas que, tomadas em sua
interacdo, constituem o que o autor chama de uma situacao.

Para Dewey (1971, p. 37), os principios de continuidade e interacdo ndo se separam,
eles se interceptam e se unem, s@o 0s aspectos longitudinais e transversais da experiéncia:

Diferentes situagfes sucedem umas as outras. Mas, devido ao principio de
continuidade algo ¢ levado de uma para outra. Ao passar o individuo de uma
situacdo para outra, o seu mundo, seu meio ou ambiente se expande ou se
contrai. Depara-se vivendo ndo em outro mundo mas em uma parte ou aspecto
diferentes de um e mesmo mundo. O que aprendeu como conhecimento ou
habilitagdo em uma situacdo torna-se instrumento para compreender e lidar
efetivamente com a situacdo que se segue. O processo continua enquanto a
vida e a aprendizagem continuem.
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Considerar a experiéncia do modo como Dewey (1971) defendeu oferece a este estudo
a possibilidade de compreender como as experiéncias das formadoras participantes
influenciaram em seu desenvolvimento profissional, na medida em que proporciona uma forma
de entender como se desencadearam ao longo do tempo e como se relacionaram com o contexto,
por meio dos critérios de continuidade e de interagdo, respectivamente.

Neste estudo, as experiéncias de desenvolvimento profissional representam vias de
transformacédo pessoal, que se caracterizam pela continuidade — toda experiéncia vive e se
prolonga em experiéncias que se sucedem — e pela interacdo, quando as condi¢fes objetivas
estdo em equilibrio com o que ocorre dentro de quem passa pela experiéncia. Essas experiéncias
mobilizaram processos de producdo e de racionalizacdo de conhecimentos e habilidades
necessarios a um exercicio profissional com autonomia para decidir e controlar os processos
sob responsabilidade, ou seja, que contribuiram para constituir a profissionalidade das
formadoras participantes.

Clandinin e Connelly (2011, p. 30) se fundamentam nos escritos de John Dewey sobre
a natureza da experiéncia, para toméa-la como contexto conceitual para as investigacdes que
desenvolvem na pesquisa narrativa. Para oS autores, “experiéncias sdo as historias que as
pessoas vivem. As pessoas vivem historias e no contar dessas historias se reafirmam.
Modificam-se e criam novas historias”. Assim, ao focalizar as experiéncias de desenvolvimento
profissional dos formadores de professores de Matematica que sao investigadores da docéncia,
relatadas na forma de narragdo, penso que sera possivel “prestar ateng¢do a questdes que, por
meio do narrar, nos mostram como aquelas que requerem cuidado, desenvolvimento,
exploracdo, investigacdo, ndo sé para compreender algo sobre sua experiéncia, mas para que
nos afetem de um modo existencial” (CONTRERAS DOMINGO, 2016, p. 16). As narrativas
das formadoras participantes deste estudo representam a via para iSs0, COmo procuro mostrar

no proximo capitulo.
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CAPITULO 2 - O ESTUDO QUE REALIZAMOS

Segundo Clandinin e Connelly (2011), pesquisadores narrativos sdo sempre constituidos
em torno de uma curiosidade particular e sdo fortemente autobiograficos. Embora ainda esteja
iniciando no caminho da pesquisa narrativa, trago essas caracteristicas para este estudo e, por
iss0, encontro-me no entremeio de um conjunto de histérias: as minhas, as das formadoras
participantes deste estudo, as desta investigacdo. Mais do que definir questdes e problemas de
pesquisa, segui neste estudo com um senso de reformulacdo continua, a medida que refletia (e
permaneco refletindo) sobre o fendmeno que esta pesquisa narrativa focaliza.

Neste caminhar, s6 foi possivel constituir uma primeira resposta sobre qual é a
experiéncia de meu interesse a partir do momento em que decidimos que os participantes deste
estudo seriam formadores de professores de Matematica que compuseram a coordenagdo do
GT7: “Formagao de professor que ensinam Matematica” da Sociedade Brasileira de Educagao
Matematica (Sbem) e que, apdés o exame de qualificacdo, passei a designar como
“investigadores da docéncia”. Essa escolha determinou a defini¢cdo do objetivo, das questdes
investigativas e a direcdo do estudo no sentido da pesquisa narrativa, segundo orientam
Clandinin e Connelly (2011).

Por essa razéo, tomo os participantes do estudo como ponto de partida para apresentar
a presente investigacao e para descrever como essa escolha determinou a defini¢do do objetivo
e das questBes que orientam a pesquisa. Com esses argumentos, pretendo mostrar de que modo
a pesquisa narrativa, assim como defendem Clandinin e Connelly (2011), foi se configurando
de forma a compreender o objeto deste estudo — as experiéncias de desenvolvimento
profissional de formadores de professores de Matematica que sdo investigadores da
docéncia.

Para atingir em alguma medida a complexidade do desenvolvimento profissional das
participantes, recorri aos pressupostos da pesquisa narrativa para compor os textos de campo e
0 texto de pesquisa. Descrevo esse processo neste capitulo, assim como 0s aspectos éticos

envolvidos.

Os PARTICIPANTES DESTA PESQUISA

Este estudo s6 tomou a forma com que ora se apresenta quando definimos que 0s
formadores de professores de Matematica participantes seriam alguns dos que haviam integrado

a Coordenacdo do GT7 “Formacdo de professores que ensinam Matematica”, da Sbem. Eles
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representam os docentes do Ensino Superior que formam professores de Matematica que
estamos qualificando neste estudo como investigadores da docéncia®.

Com o objetivo de apontar as caracteristicas que os distinguem do perfil tipico de
professor que atua na formacéo inicial de professores de Matematica no Brasil, julgamos
necessario fazer uma breve exposicao do contexto em que os localizamos para desenvolver este
estudo: o GT7 “Formagdo de professor que ensinam Matematica” da Sociedade Brasileira de
Educacao Matematica (Sbem). Para isso, recorremos a alguns documentos do grupo ainda nao
publicados (FORUM NACIONAL DE LICENCIATURAS EM MATEMATICA, 2016;
NACARATO; PAIVA, 2006b; NACARATO; PAIVA; BELFORT, 2004) e a producdes
resultantes da articulacéo entre seus integrantes (LOPES; TRALDI; FERREIRA, 20153, 2015b;
NACARATO; PAIVA, 2006a, 2008; NACARATO et al., no prelo).

Oficialmente constituido no | Seminario Internacional de Pesquisa em Educacao
Matematica (I SIPEM?®), realizado no ano 2000 em Serra Negra, no estado de Sio Paulo, 0
GT7 ficou designado para agregar “pesquisadores que atuam com investigacdes sobre formagao
de professores que ensinam Matematica, ou seja, pesquisas voltadas a formacéo de professores,
de todos os niveis de ensino — da Educacao Infantil ao Ensino Superior — que estejam envolvidos
com o ensino de Matematica” (NACARATO; PAIVA, 2008, p. 7). Essas pesquisas tém,
principalmente, os seguintes focos:

a) a formacdo inicial em cursos de Licenciaturaem Matematica, de Pedagogia,
bem como outros cursos que lhe permitam atuar como docente (em especial,
com conteldos matematicos) em qualquer modalidade de ensino (regular,
supletivo, cursinho, EJA, EaD, etc.) para qualquer nivel de ensino (Educagdo
Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, Ensino Técnico e Ensino
Superior). Dessa forma, as matrizes curriculares dos cursos em questdo, suas
disciplinas e atividades formativas (PIBID, PET, etc.), bem como discussdes
acerca do que ensinar e como fazé-lo nesses cursos, também se constituem em
focos de investigagéo.

b) a formac&o/desenvolvimento profissional do formador de professores que
lecionam Matematica,

25 Como afirmamos na apresentagdo deste texto, entendemos que outros docentes do Ensino Superior que atuam
na formacéo de professores de Matematica, além dos que compuseram a coordenagdo do GT7 da SBEM, também
podem ter a formacdo de professores como campo profissional e académico e, nesse sentido, também seriam
investigadores da docéncia. A escolha pelos ex-coordenadores do GT7 se deve, principalmente, pela viabilidade
de acesso a esses docentes proporcionada pela professora Carmen Passos, orientadora deste estudo.

% A partir do ano 2000, no | Seminério Internacional de Pesquisa em Educagdo Matematica (I SIPEM%), a SBEM
passou a se organizar em grupos de trabalho (GT). Esse evento nasceu no ano 2000, com a finalidade promover o
intercAmbio entre os grupos que, em diferentes paises, se dedicam as pesquisas na area da Educacdo Matematica.
Dessa forma, pretende divulgar as pesquisas brasileiras e promover o encontro dos pesquisadores que a elas se
dedicam, proporcionando-lhes a possibilidade de conhecer as investigacbes que estdo sendo realizadas em
diferentes instituicdes. Além disso, 0 SIPEM propicia a formagao de grupos integrados de pesquisa, ao congregar
pesquisadores brasileiros e estrangeiros tendo em vista 0 avango das pesquisas em Educacdo Matematica
brasileiras (SBEM, 2000b).
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c) a formacdo/desenvolvimento profissional do professor que leciona
Matematica no Ensino Superior (ndo necessariamente para a Licenciatura em
Matemaética ou Pedagogia),

d) as experiéncias formais e informais de formacdo continuada, o
desenvolvimento profissional e as aprendizagens docentes envolvendo grupos
de professores da escola e/ou futuros professores e/ou professores da
universidade,

e) saberes docentes: quais sdo, como se constroem/desenvolvem, etc.

f) os processos de constituicdo da identidade profissional (percursos
profissionais) e a profissionalidade docente. (SBEM, 2000a)

Desde de sua criacdo, o grupo assumiu os SIPEM e os ENEM como espacos regulares
para encontros e tem se reunido também em outros espacos ligados a formacao docente — como
ocorreu nos Foruns de Licenciatura em Mateméatica e no Seminario de Licenciaturas
promovidos pela Shem —, para discutir e socializar acbes em desenvolvimento (NACARATO;
PAIVA; BELFORT, 2004), como no caso da producdo do primeiro livro do GT7
(NACARATO; PAIVA, 2006a), que contemplou trabalhos individuais e/ou de grupos de
pesquisadores do GT7.

De acordo com Nacarato e Paiva (2008), o GT7, em sua constitui¢ao, sob a coordenacéo
de Ténia Maria de Mendonga Campos (PUC/SP), Dario Fiorentini (Unicamp) e Maria
Auxiliadora Vilela Paiva (UFES e CESAT), manifestava as necessidades de situar a pesquisa
brasileira relacionada a formacéo de professores que ensinam Matematica e de constituir um
grupo cooperativo de pesquisadores para discutir e analisar tais estudos.

A preocupagdo com a formacdo do professor que ensina Matematica também era
inerente ao grupo, que entendia que as “metodologias de formagao docente e de pesquisa sobre
formagdo docente, sem duvida, estdo imbricadas” (NACARATO; PAIVA, 2008, p. 9). Essa
preocupacdo se manifestava nas investigacbes que seus integrantes desenvolviam e na
participacdo desses pesquisadores nas discussdes da Sbem sobre a formacéo docente, como,
por exemplo, nos féruns regionais propostos pela sociedade, no inicio dos anos 2000, a fim de
elaborar uma proposta para os cursos de Licenciatura em Matemaética, e na realizacdo do |
Foérum de Licenciaturas em Matematica, em agosto de 2002, quando a sociedade analisou as
Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos de Bacharelado e Licenciatura em Matematica
(Parecer CNE/CES 1.302/2001) e constatou “uma falta de sintonia entre o que a sociedade
cientifica vem produzindo sobre a educagdo matematica e 0 exposto nas Diretrizes, revelada
pela evidente fragmentagcdo entre conhecimento matematico e conhecimentos pedagogicos”

(SBEM, 2002, p.1).
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A partir desse evento, o GT7 assumiu a coordenagdo do Forum Nacional de
Licenciaturas em Matematica, que tem mobilizado formadores, pesquisadores que investigam
a formacdo inicial de professores de Matematica, estudantes de pds-graduacao, alunos da
Licenciatura em Matematica, professores que ensinam Matematica no Ensino Superior e/ou na
Educacdo Bésica e tem como objetivos “debater a formacdo de professores nos cursos de
Licenciatura em Matematica; refletir sobre politicas e praticas de formacgdo de professores;
debater as tematicas sugeridas pelos foruns estaduais, bem como formular e comunicar
propostas junto ao Ministério da Educagio ¢ a sociedade” (FORUM NACIONAL DE
LICENCIATURAS EM MATEMATICA, 2016, p. 8).

O GT7 prop0e esses encontros acerca de temas definidos pelos seus integrantes e que
aglutinam as discussdes relativas a formacdo de professores de Matematica nos momentos em
gue esses eventos aconteceram, como: as politicas de implementacao dos cursos de Licenciatura
em Matematica, decorrentes das Diretrizes Curriculares para a Formagdo do Professor da
Educacdo Baésica (Parecer CNE/CP 09/2001) (BRASIL, 2001b) e as Diretrizes Curriculares
para 0 Curso de Matematica (Parecer CNE/CES 1.302/2001) (BRASIL, 2001a), no Il forum,
em 2007; a formacéo de professores nos Institutos Federais de Ciéncia, Educacéo e Tecnologia
(IFET) e na Educacéo a Distancia (EAD), no Il Forum, em 2009; as politicas e as préaticas de
formacdo de professores, para formular e comunicar propostas ao Ministério da Educacdo e a
sociedade, no IV Forum, em 2011; os problemas e os desafios para os cursos de formacdo inicial
de professores de Matematica, como o perfil docente, o material didatico, a pratica de ensino,
0 estagio supervisionado e a profissionalizacdo e carreira docente, no V Férum, em 2014; e as
politicas de implementacdo dos cursos de Licenciatura em Matematica, decorrentes das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial em nivel superior e para a formacao
continuada (Resolugdo CNE/CP n° 2/2015) (BRASIL, 2015), no VI Férum, em 2017.

Os Foruns Nacionais de Licenciaturas em Matematica representam o constante interesse
dos pesquisadores GT7 de acompanhar o movimento das politicas publicas e das investigacdes
no campo da formacédo docente (NACARATO et al., no prelo). Para além dos foruns, o proprio
grupo se constituiu em espaco para pesquisadores avaliarem, via investigacdo, o impacto das
politicas publicas nas praticas de formacéao do professor de Matematica, como em Lopes, Traldi
e Ferreira (2015a, 2015b). Os membros do GT7 também tém procurado intervir em tais politicas
(NACARATO et al., no prelo), embora néo tenha sido possivel subsidia-las, situagéo indicada
por Nacarato e Paiva (2008), que permanece valida.

A publicacdo de resultados das pesquisas desenvolvidas por seus membros também

decorre do interesse do grupo em caminhar com o campo da formacéo de professores, e, para
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os integrantes do GT7, tem a dupla funcdo de subsidiar projetos de formacéo e/ou de pesquisa
e de ampliar o debate sobre a temética — no que diz respeito tanto aos focos de investigacdo
quanto as questdes metodoldgicas (NACARATO; PAIVA, 2008, p. 18). Eles entendem ainda
que tornar as investigacdes publicas, como em Lopes,Traldi e Ferreira (2015a, p. 12), tem
revelado “a importancia de refletirmos sobre as formagdes que temos realizado, bem como
sobre os processos de pesquisas envolvendo a formacao de professores”.

Ao longo do tempo, as pesquisas apresentadas nas reunides do GT7 mostraram uma
ampliacdo na diversidade dos focos tematicos. No primeiro e no segundo SIPEM, realizados
nos anos de 2000 e 2003, os estudos contemplavam o professor como produtor de saberes, com
énfase de pesquisas sobre saberes docentes e/ou profissionais; o professor como agente de sua
prépria formacdo; o professor e a pesquisa, com estudos realizados por professores sobre sua
pratica ou com o professor formador de professores (NACARATO; PAIVA, 2008). Nos
ultimos anos, passaram a considerar também:

o0 trabalho colaborativo e/ou pesquisas realizadas em grupos colaborativos;
disciplinas especificas da formacgéo inicial (principalmente relacionadas a
Prética de Ensino e Estagio Supervisionado); a formacéao do formador; o papel
do conhecimento matematico para o ensino na formagao inicial e continuada
de professores; a formacéo inicial e continuada de professores que ensinam
Matemaética decorrentes de agdes de politicas publicas (PIBID e OBEDuc ), a
sua importancia e as suas contribuigdes para a percepcao do futuro professor
sobre as praticas profissionais e o processo de ensino e aprendizagem
enquanto  construgdo coletiva e colaborativa de conhecimentos.
(NACARATO et al., no prelo)

Essa diversificacdo de focos tematicos denota um amplo e dindmico processo de
formacdo de professores (NACARATO; PAIVA, 2008; NACARATO et al., no prelo), que foi
considerado pelos membros do GT7 em investigagdes que “abarcam contextos de formagdo
inicial (cursos de Licenciatura em Matematica e Pedagogia) e formacao continuada, em espacos
formais e ndo-formais” (NACARATO et al., no prelo).

Isso remete a importancia e & necessidade de a producdo cientifica em
Educacdo Matematica tomar como objeto de estudo a formacdo inicial e
continuada de professores a partir de novos procedimentos metodoldgicos e
distintas teorias, para discutir suas agdes profissionais que se constituem em
formas de aprendizagem docente e evidenciar que a préatica profissional do
professor revela o quanto ele é produtor de conhecimento acerca do ensino da
Matematica. (LOPES; TRALDI; FERREIRA, 2015a, p. 293)

O decorrer do tempo e a ampliagdo do processo de formagao culminaram na diversidade
de focos de investigacdo, bem como nas multiplas abordagens metodoldgicas, de producéo e
de analise dos dados (NACARATO et al., no prelo). Mesmo com essas mudancas, desde a
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constituicdo do grupo, os integrantes do GT7 tém considerado o professor que ensina
Matematica como produtor de conhecimento, o que se manifestou por meio de pesquisas que,
desde entdo, destacavam o “protagonismo do professor no que diz respeito aos processos de
desenvolvimento profissional e de formacéo: o professor tem tido voz e tem sido ouvido; as
pesquisas ndo tém sido sobre o professor, mas, principalmente, com o professor”
(NACARATO; PAIVA, 2008, p. 24).

Os componentes do GT7 também denotavam uma preocupacao com o repertorio de
saberes do futuro profissional, considerando que esse ndo pode ser reduzido aos saberes do
conteddo matematico, e com a énfase na importancia da aprendizagem compartilhada e dos
grupos colaborativos para o desenvolvimento profissional. Essa tonica tem sido mantida, como
se pode reconhecer pelo nimero significativo de pesquisas desenvolvidas por integrantes do
GT7 nas quais a formacdo se da em grupos de professores trabalhando juntos, como parte de
um movimento para investigar as aprendizagens promovidas nesses grupos, evidenciando o
modelo de pesquisa com o professor e ndo para o professor ou sobre ele, que se assume como
protagonista da formacdo, do desenvolvimento profissional e curricular, rompendo com o
paradigma da racionalidade técnica (NACARATO et al., no prelo).

A ruptura com tal paradigma € defendida pelos integrantes do GT7, em favor de

uma realidade em que os cursos de formacgdo (inicial ou continuada)
mobilizem aprendizagens e saberes docentes na pratica escolar,
problematizando-os e ressignificando-os no contexto de uma disciplina (ou de
um programa como o Pibid, no caso da formag&o inicial e continuada) ou de
projetos vinculados a programas (como o OBEDuc, no caso da formagéo
continuada). E também produzam e desenvolvam um conhecimento da
prética, para, de modo critico e criativo, trazer contribuicOes efetivas para a
prética, conforme Cochran-Smith e Lytle. (LOPES; TRALDI; FERREIRA,
2015a, p. 293, grifos dos autores)

Como Nacarato et al. (no prelo) destacaram, desde a criacdo do grupo, 0s pesquisadores
desse GT7 vém se dedicando, em diferentes espacos académicos, a discutir e disseminar as
pesquisas que sdo realizadas pelos seus componentes, a intervir em politicas publicas, articular
e identificar tematicas emergentes. Esses formadores sdo docentes do Ensino Superior que tém
a formacédo de professores de Matematica como objeto de suas investigacGes, aléem de seu
campo de atuagdo profissional. Eles formam professores e produzem conhecimento sobre a
docéncia, sobre a formacdo de professores, sobre sua atuacdo profissional, mantém um
compromisso com a formagdo de professores como pratica profissional e trazem a pesquisa
como suporte para a realizagdo dessa funcdo e para seu proprio desenvolvimento. Por esse

motivo, pela centralidade da investigacdo da docéncia em sua atividade profissional, foram
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escolhidos como participantes deste estudo e usamos a expressao “investigadores da docéncia”
para designa-los.

Ao estudar e produzir conhecimentos que oferecam suporte a sua pratica profissional,
esses formadores estariam em vias de uma qualificacdo especifica, de evolucdo para uma
profissionalidade na qual se sintam mais autdbnomos, mais eficazes (ALTET; PAQUAY;
PERRENOUD, 2003), para, entre outras tarefas, ajudar os futuros professores a iniciar seu
processo de aprender a ensinar, analisar e questionar as politicas que tém impacto na formacéo
de professores e tomar seu préprio trabalho como lugar de producdo de conhecimento e de
aprendizagem.

Embora representem um contingente minoritario em relagdo aos demais docentes do
Ensino Superior que formam professores de Matematica, o0s participantes deste estudo podem
nos fornecer elementos para compreender o desenvolvimento profissional do formador de
professores de Matematica em uma perspectiva que avance em relacdo as pesquisas brasileiras
anteriores que ndo consideraram a relacdo desenvolvida por esse docente em sua trajetdria entre
investigacdo e docéncia, nem focalizaram formadores de professores de Matematica voltados a
pesquisa sobre a formacdo de professores. Por essa razdo, nés 0s entendemos como
informantes-chave (DOMINGO SEGOVIA, 2014) para esta pesquisa, justamente pela
particularidade que representam, ou seja, por tomarem a docéncia e a formacéao de professores
ndo s como seu campo de préatica, mas também como objeto das pesquisas que desenvolvem.

Ao longo do tempo, o nimero de integrantes do GT7 tem variado de 25, no primeiro
encontro, a 100 pesquisadores (NACARATO; PAIVA, 2006b). Diante da impossibilidade de
contemplar a totalidade desses componentes, 0 que ndo seria necessario nem recomendavel
diante das caracteristicas do objeto que nos propusemos a estudar, em um primeiro momento,
decidimos que os participantes da pesquisa seriam integrantes do GT7 que compuseram sua
coordenacao.

Desde 2000, em cada SIPEM, trés componentes do GT7 séo escolhidos entre os pares
para compor a coordenacdo em uma gestdo de trés anos. Ate o ano de 2015, quando foi eleito
um novo grupo, 13 formadores de 13 institui¢Oes de Ensino Superior diferentes, situadas em 5
estados brasileiros (ES, MG, PR, RJ e SP) foram coordenadores do GT7 (Quadro 2).
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Quadro 2 — Coordenadores do GT7 da Sbem até 2015

Perf - Instituicdo em que atuava
eriodo da N Participante ) N
gestio ome do coordenador da pesquisa na época em gue compos a
coordenacdo do GT7

2000 Téania Maria de Mendonga Campos PUC/SP

Dario Fiorentini Unicamp

Maria Auxiliadora Vilela Paiva X UFES e CESAT
2001-2003 Maria Auxiliadora Vilela Paiva X UFES e CESAT

Adair Mendes Nacarato X USF

Maria Tereza Carneiro Soares X UFPR
2004-2006 Maria Auxiliadora Vilela Paiva X UFES e CESAT

Adair Mendes Nacarato X USF

Elizabeth Belfort UFRJ
2007 - 2009 Carmen Lucia Brancaglion Passos Ufscar

Maria Teresa M. Freitas X UFU

Maércia Cristina da C. T. Cyrino X UEL
2010 - 2012 Carmen Lucia Brancaglion Passos Ufscar

Armando Traldi Janior IFSP

Nielce Meneguelo Lobo da Costa X UNIBAN
2013 - 2015 Ana Cristina Ferreira UFOP

Armando Traldi Janior IF/SP

Celi A. Espasandin Lopes UNICSUL

Fonte: Organizacdo da doutoranda a partir das informac6es de Nacarato e Paiva (2008)

A professora Carmen Lucia Brancaglion Passos coordenou o GT7 por duas gestdes, mas
sua trajetoria ndo foi analisada, devido ao seu envolvimento com esta pesquisa. Como a
professora Tania Campos participou das atividades do GT7 somente na reunido do | SIPEM e
o professor Dario Fiorentini teve suas experiéncias de desenvolvimento profissional estudadas
em Crecci (2016), esses dois docentes ndo foram convidados a participar. Com essas
consideraces, resultaram dez potenciais participantes para o estudo.

Apds o exame de qualificacdo, ao retomar o processo analitico da trajetoria de cada um
dos formadores, identificamos a necessidade de modificar a forma como as narrativas haviam
sido produzidas, em favor de uma narracdo da trajetoria de vida e de formacdo do docente, que
ampliasse 0s espacos em que a voz do participante se faz presente. Essa mudanca trouxe a
necessidade de aprofundar o estudo da producéo académica de cada participante, o que tornou
o tempo disponivel para a conclusdo desta pesquisa insuficiente para analisar a trajetoria dos
nove formadores que, em 2015, aceitaram o convite para participar deste estudo.

Desse modo, foi possivel manter seis formadoras que compuseram a coordenagdo do
GT7 como participantes deste estudo, como indicado no Quadro 2. Uma caracterizacao de cada
uma — sobre sua formacéo e atuagéo profissional — sera feita no proximo capitulo, no inicio da

respectiva narrativa.
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CONSTRUCAO DO OBJETIVO E DAS QUESTOES DO ESTUDO

Desde quando iniciei esta pesquisa e principalmente em razdo da minha trajetdria
profissional, assumo que o docente do Ensino Superior que atua na licenciatura — inclusive na
Licenciatura em Matematica — é formador de professores e mantém uma dupla relagcdo com a
formacdo docente: como agente em sua propria formacao e na formagéo de seus alunos, futuros
professores. Encontrei fundamento para esse pressuposto nos resultados das dissertacoes e teses
produzidas até 2015 em programas de pos-graduacdo brasileiros das areas de Educacdo e
Ensino da Capes que, em sintese, apontaram que os modos de constituicdo profissional dos
formadores de professores de Matematica foram principalmente técnico-cientifico e os saberes
para a formac3o aconteceram a partir de sua efetiva atuacdo nesse campo (MELO, 2010). E
nesse percurso de aprender a ensinar, de aprender a ser professor, de aprender a ser formador,
que atuam na formagcé&o de seus alunos, futuros professores de Matematica.

Perante a importancia da atuacdo profissional para a formacdo do formador de
professores de Matematica, passei a estudar os conceitos de desenvolvimento profissional
(GUIMARAES, 2005; MARCELO GARCIA, 1999b; MINGORANCE DIAZ, 2001; e
PASSOS et al., 2006) e de conhecimento da pratica (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999), o
que me levou a assumir que o desenvolvimento profissional depende da investigacdo da pratica
que o professor realiza e que o transforma também em sua dimenséo pessoal.

Para verificar se 0 mesmo se aplica quando o docente em questdo é o formador de
professores, voltei o olhar para estudos que interpelam sua acdo e seu desenvolvimento
profissional. Encontrei perspectivas para entender o formador como pesquisador (COCHRAN-
SMITH, 2005), a identidade profissional de formador-investigador (FIORENTINI, 2004), a
postura que Zeichner (2005) defende para a constituicdo de uma expertise do formador de
professores e a via para uma profissionalidade, indicada nos estudos que compdem a obra de
Altet, Paquay e Perrenoud (2003). Esses pesquisadores, embora sem usar explicitamente essas
palavras, também defendem a investigacdo da pratica como componente essencial para o seu
desenvolvimento profissional.

Passei a considerar que o formador de professores de Matematica se desenvolve
profissionalmente por meio de um processo continuo, multidimensional, autbnomo e singular,
desenvolvido em contextos e momentos diversificados, que depende da relagdo que ele
estabelece entre investigacdo e docéncia e implica uma transformacéo pessoal.

A constituigdo dessa ideia e a realizagdo de uma pesquisa que a contemple ganharam

forca quando, a partir de uma sugestdo da professora Carmen, minha orientadora, passei a
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considerar que formadores de professores de Matemaética que compuseram a coordenacéo do
GT7 “Formagao de professores que ensinam Matematica”, da Shem, seriam informantes-chave
para este estudo, na medida em que sdo investigadores da docéncia, ou seja, que se
comprometem com a formacéo de professores e com a docéncia, a partir das quais realizam
suas investigacdes e produzem conhecimentos da pratica (COCHRAN-SMITH, 2003), que
oferecam suporte a sua atuacao profissional e a de outros.

Diante da importancia e da necessidade de estudos que focalizem o formador de
professores (ALTET; PAQUAY; PERRENOUD, 2003; SANTOS, 2005; ZEICHNER, 2005),
da lacuna nos resultados de pesquisa quanto aos seus processos formacio (ANDRE et al.,
2010a; FIORENTINI et al., 2002; KELCHETERMANS; SMITH; VANDERLINE, 2017;
MARCELO GARCIA, 1999a; MIZUKAMI, 2010; VAILLANT, 2003; VANASSCHE;
KELCHTERMANS, 2014), inclusive quando se trata do formador de professores de
Matematica (COURA; PASSOS, 2017; FIORENTINI, 2004), voltamos o olhar para as
dissertacOes e teses brasileiras produzidas até 2015 e que tinham resultados sobre a formacéo
desse docente. N&o identificamos quaisquer resultados relativos ao formador de professores de
Matematica que toma a docéncia, que toma sua atividade profissional de formar professores
como objeto das investigacBes que desenvolve e como sustentagdo para sua préatica profissional.

E nessa lacuna que o presente estudo se insere, com a intencdo de oferecer uma
contribuicdo ao campo de formacao de professores. Para tanto, com esta pesquisa, 0 objetivo é
compreender as experiéncias de desenvolvimento profissional dos formadores de

professores de Matematica que sdo investigadores da docéncia.

As seguintes questdes orientam esta investigacao:

Que experiéncias de desenvolvimento profissional os formadores de professores de
Matematica que sédo investigadores da docéncia vivenciam em sua trajetdria de vida e de
formacéo?

Como formadores de professores de Matematica que sdo investigadores da

docéncia se desenvolvem profissionalmente?

Para constituir uma compreensdo das experiéncias de desenvolvimento profissional das
formadoras participantes deste estudo, a narrativa foi a via utilizada para ter acesso ao que cada
uma dessas docentes pensa, vive e pensa sobre 0 que viveu. A pesquisa narrativa, nos termos

defendidos por Clandinin e Connelly (2011), foi se constituindo como caminho para recontar
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essas historias, para que, além de compreensdo, permitam desenvolvimento e mudanca, para
que nos afetem de um modo existencial (CONTRERAS DOMINGO, 2016), como pretendo

mostrar a seguir.

A PESQUISA NARRATIVA COMO FORMA DE COMPREENDER O OBJETO DE ESTUDO

Ao tomar como objeto deste estudo as experiéncias de desenvolvimento profissional de
formadores de professores de Matemaética que sdo investigadores da docéncia, vi que, se eu
pretendia alcancar em alguma medida a complexidade do que me propusera investigar, nao era
mais possivel lancar mdo dos métodos de pesquisa que conhecia. Eu ndo poderia mais recorrer
a um roteiro semiestruturado de questdes para uma entrevista, nem tomar a acao ou a fala do
formador como evidéncia direta da sua formacéo ou do seu desenvolvimento profissional. N&o
poderia abordar um processo temporal, que se deu no percurso de uma vida, focalizando um
periodo de tempo determinado, com inicio e fim proximos, e sem considerar os lugares, 0s
contextos nos quais o formador viveu, trabalhou e onde se encontrava quando participou deste
estudo. A propria nogdo de experiéncia, assim como defende Larrosa Bondia (2002) e que
adotamos neste estudo, rompe com esses pressupostos que fundamentam a pesquisa tradicional
e exige outros caminhos para compreendé-la.

Ademais, considerar o desenvolvimento profissional do formador, como tenho feito
neste texto — além de um movimento de qualificacdo especifica, de evolucdo para uma
profissionalidade na qual o formador se sinta mais autbnomo, mais responsavel, mais eficaz;
um processo continuo, singular, multidimensional e contextual (espaco e tempo), que depende
da investigacdo que ele realiza a partir da préatica e implica a transformacéo da pessoa que ele
é — trouxe a necessidade de novos encaminhamentos para a investigagdo, tal como alerta
Guimarées (2005).

Como apontei no capitulo anterior, assumir a intencionalidade e a importancia da
agéncia do formador, toméa-lo como sujeito do desenvolvimento demanda concentrar nele o
foco da pesquisa. Com isso, para compreender seu processo de desenvolvimento, € preciso
integrar a sua biografia a investigagdo. Outra consequéncia de reconhecer a importancia da
trajetdria pessoal de vida e de formacao do formador em seu desenvolvimento é a necessidade
de abordar esse processo diacronicamente, levando em consideracdo a historia da pessoa que
se desenvolve, as relacdes que estabelece com o que viveu, 0 hoje e suas expectativas futuras.

Essa visdo reforca o carater de continuidade do desenvolvimento profissional e imp&e que a
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investigacdo considere o tempo como eixo sobre o qual esse desenvolvimento acontece, que
abrange a sucessdo dos acontecimentos da sua vida, a sua historia.

Além do tempo ao longo de sua trajetdria, o tempo em que o formador se encontra em
determinado lugar, de vida, de trabalho, comp®e o contexto no qual ele se desenvolve. Tomar
0 contexto como um fator que pode determinar o desenvolvimento cognitivo e, desse modo, 0
desenvolvimento profissional (GUIMARAES, 2005), implica considerar que o contexto no
qual o formador se insere ndo é somente o local onde ele vive e trabalha, mas € o local onde
vive, 0 local onde trabalha, ao longo de um determinado periodo de tempo. E preciso considerar
que o desenvolvimento profissional é situado em um contexto, que tem duas dimensdes:
espacial e temporal.

Em suma, para buscar uma compreensdo a respeito do desenvolvimento profissional, é
necessario ter em conta que se trata de “um processo que decorre ao longo de toda a carreira do
professor e no qual, através das suas experiéncias, refletindo e interagindo com o mundo, o
professor, permanecendo ele proprio, forma-se e transforma-se, globalmente” (GUIMARAES,
2005, p. 153).

Em razdo disso, a narrativa se constituiu como caminho para elaborar, expressar e
compreender as experiéncias de desenvolvimento profissional das formadoras de professores
de Matemaética que participam deste estudo, pois, assim como defendem Clandinin e Connelly
(2011), com os pressupostos do pensamento narrativo, podemos localizar os acontecimentos,
as experiéncias no tempo, ndo como algo que aconteceu naguele momento, mas como uma
expressao de algo acontecendo ao longo do tempo. Também conseguimos considerar que as
pessoas, em qualquer ponto do tempo, estdo em processo de mudanca pessoal e que o contexto
esta sempre presente, é necessario para dar sentido a qualquer pessoa, evento ou coisa.

Neste estudo, tomei as narrativas das participantes como via de acesso as suas
experiéncias de desenvolvimento profissional, uma vez que esses textos acentuam “a ideia de
desenvolvimento profissional e mudanca ao longo do tempo, e dos ajustes de comportamentos
profissionais para adaptar-se as mudangas pessoais” (BOLIVAR; DOMINGO; FERNANDEZ,
2001, p. 43) pelos quais passaram em suas trajetorias.

A narrativa se insere nas correntes resultantes do giro hermenéutico, o que possibilitou
entender os fenémenos sociais — inclusive a educagdo — como textos, cujo valor e significado
vém primariamente dados pela autointerpretacéo que os sujeitos relatam a medida que narram.
A premissa que fundamenta essa afirmacéo € a de que ndo h& nenhuma realidade social que ndo
se expresse em consciéncia linguisticamente articulada (BOLIVAR; DOMINGO;

FERNANDEZ, 2001): “As palavras determinam nosso pensamento porque no pensamos com
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pensamentos, mas com palavras, ndo pensamos a partir de uma suposta genialidade ou
inteligéncia, mas a partir de nossas palavras. Pensar € dar sentido ao que somos e ao que nos
acontece” (LARROSA BONDIA, 2002, p. 21).

A narrativa, portanto, opera como um instrumento que constroi a realidade, na medida
em que nossa experiéncia tende a tomar a forma das narrativas que usamos para conta-las
(GALVAO, 2005). Os relatos feitos como narrativas sdo entendidos como um projeto
biografico, em que o individuo se revela e se constitui pelo discurso. Essa peculiaridade de
construir a realidade pelo modo como o individuo d& sentido ao mundo e as suas vivéncias é o
que configura a narrativa como instrumento para revelar o que pensam os professores, inclusive
os formadores. Ao contar ou escrever uma situacdo vivida, quem produz a narrativa mostra
como vivenciou a experiéncia, revelando um conhecimento tacito. Essa funcao da linguagem,
de construir a realidade pelo modo como o individuo da sentido ao mundo e as suas vivéncias,
parece-me ser o tragco que define e torna narrativa peculiar em relagcdo a outras formas do
discurso e o que a torna um poderoso método de investigacdo em educacao, inclusive para este
estudo.

Galvdo (2005) define os géneros narrativos como modos de representacdo que 0S
narradores escolhem, por vezes de acordo com o0 que pensam ser as expectativas dos ouvintes.
A autora caracteriza a narrativa como a apresentacdo simbdlica de uma sequéncia temporal de
acontecimentos relacionados a um determinado assunto, que guarda um carater social
explicativo de algo pessoal ou caracteristico de uma época e reflete a indissociavel relacéo entre
pensamento e a¢do no ato de contar.

Bolivar, Domingo e Fernandez (2001) concordam que a narrativa € um género
especifico do discurso. E destacam que a experiéncia vivida € expressa em um relato que busca
construir sentido a partir das acbes pessoais ao longo do tempo, por meio da descricdo e da
analise de dados biograficos. E uma reconstrucdo particular da experiéncia, pela qual, por meio
da reflexéo, se da significado ao que foi vivido. Segundo eles, a trama com a qual se constrdi o
argumento da narrativa tem como caracteristicas: (a) delimita o espago de tempo que marca o
comego e o fim, (b) provém de critérios para selecionar os acontecimentos a incluir no relato,
(c) ordena temporalmente os fatos para que culminem em alguma concluséo final e (d) torna
explicito o significado de acontecimentos isolados dentro do contexto da narrag&o.

Eles também defendem que o sentido da narrativa vem da sequéncia dos acontecimentos
narrados — a trama argumental, cuja coeréncia esta associada a dimensdo temporal, a conexao
atribuida para a ordem desses acontecimentos —, e que as narrativas individuais estao inscritas

socialmente, pois a forma do relato depende da tradicao cultural na qual o narrador esta inserido.
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O conhecimento narrativo esta embasado em uma epistemologia
construtivista e interpretativa, a linguagem media (sic) a experiéncia e acao.
A narrativa é uma estrutura central no modo como 0s humanos constroem o
sentido. O curso da vida e a identidade pessoal sdo vividas como uma
narracdo. A trama argumental configura o relato narrativo. Temporalidade e
narracdo formam um todo: o tempo compde o significado. (BOLIVAR;
DOMINGO; FERNANDEZ, 2001, p. 22)

Narrar a historia da nossa vida € autointerpretar o que somos, e o estudo da narrativa é
a analise dos modos como vivemos no mundo. Por essa razdo, a narrativa se tornou o caminho
pelo qual se pode ter acesso, hoje, ao que cada participante da pesquisa viveu em outros tempos,
em diferentes circunstancias, e aos sentidos que atribuiram e atribuem as suas vivéncias.

A fim de evitar possiveis confus@es entre 0s géneros narrativos e a biografia, Bolivar,
Domingo e Fernandez (2001) sublinham que, na biografia, a escrita € feita por outra pessoa que
ndo é o narrador. Por outro lado, na narrativa, o narrador € o autor da sua propria histéria, que
pode ser apresentada nas formas de (auto)biografia, histdria/relato de vida, histéria de vida e
formacdo, narrativas biograficas: ciclos e trajetdrias e narrativas no ensino e na aprendizagem.

A (auto)biografia € o relato em que coincidem a identidade do autor, a do narrador e a
do personagem. Trata-se de um texto, normalmente escrito em prosa, que uma pessoa real faz
de sua existéncia. Quando um pesquisador intervém no processo de autobiografia, ela passa a
ser uma historia de vida, que permite “a investigagdo e construgdo de sentido a partir de fatos
temporais e pessoais vividos” (BOLIVAR; DOMINGO; FERNANDEZ, 2001, p. 36). A
historia de vida supde um processo reflexivo sobre a propria vida e, normalmente, se faz por
meio de um relato oral, sempre a pedido de alguém (um pesquisador, por exemplo), que interage
com o autor e que, por sucessivas reconstrucdes com ele, compde essa historia sobre a vida em
sua totalidade ou em alguma de suas dimensdes.

Um dos usos da histdria de vida se faz quando o foco € a trajetéria profissional do autor,
constituindo, assim, histdrias de vida e formacédo. Nelas, o relato do processo de formacéo, por
exemplo, de tornar-se professor, permite ter acesso as experiéncias vividas desde outros tempos,
inclusive anteriores a atividade profissional. Nas narrativas biograficas podemos focalizar
também uma ordem entre o0 passado, 0 que se € hoje e os projetos futuros, em uma perspectiva
global de desenvolvimento, com uma visdo evolutiva da fungdo docente. Esses autores
destacam também a narrativa no ensino e na aprendizagem como instrumento crucial na
construcdo de nossas vidas e do nosso lugar no mundo e, ainda, como forma que o professor
pode utilizar para compreender a aprendizagem e o desenvolvimento do aluno por meio de suas

biografias.
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Com esses usos das narrativas e diante de suas caracteristicas, Bolivar, Domingo e
Ferndndez (2001) defendem que elas podem ser empregadas, pelo menos, em trés sentidos:
fendmeno que se investiga, método de investigacdo e instrumento — neste ultimo caso, por
exemplo, para promover, mediante a reflexao biografico-narrativa, uma mudanca na pratica de
formagéo dos professores. Galvao (2005), por considerar que a narrativa permite ter de cada
participante o significado pessoal de sua evolucdo, enumera de forma similar trés
potencialidades da narrativa para a formacao de professores. A primeira, como processo de
investigacdo, permite aderir ao pensamento experiencial do professor, aos significados que
atribui a vivéncia e, assim, as narrativas podem fornecer indicios sobre seu desenvolvimento
profissional. Porém, como processo de reflexdao pedagdgica, possibilita ao professor, a medida
gue narra, compreender causas e consequéncias de sua acdo e criar novas estratégias por meio
de um processo de reflexdo-investigacdo-nova reflexdo. E, quando utilizada como processo de
formagdo, a narrativa mostra sua potencialidade, por evidenciar a relagédo
investigacdo/formagéo que, a partir do intercambio entre as aprendizagens da formagéo inicial
e 0 conhecimento pratico, constitui uma base sélida de conhecimentos para o professor.

Neste estudo, o interesse € compreender o desenvolvimento profissional das formadoras
participantes, recontd-lo e reconstitui-lo, a ponto de identificar as experiéncias que o
influenciaram. Por esse motivo, a narrativa na forma de histéria de vida e de formacao foi a via
que permitiu escutar a voz das formadoras, proferidas por elas préprias, reconstruindo suas
vidas em relatos em que d&o sentido ao que viveram, ao que fazem, por meio de um fio condutor
que estabelece as relacBes entre o passado, o presente e o futuro, entre as experiéncias
acontecidas e o significado que agora adquiriram para as narradoras. Seus relatos s&éo uma forma
de autointerpretacéo, de compreenséo e de expressao que levaram a uma compreensao de como
deram sentido ao que fizeram (BOLIVAR; DOMINGO; FERNANDEZ, 2001).

Tomar cada uma dessas vozes para tratar de seu préprio desenvolvimento profissional
me possibilitou ainda ter acesso ao seu conhecimento profissional que, segundo Bolivar,
Domingo e Fernandez (2001), esta construido narrativamente em suas dimensdes morais,
cognitivas e estéticas, a partir dos contextos em que o docente atua. Esses autores entendem
que essa narrativizacdo da experiéncia pode revelar o modo como o professor a integra a sua
teoria e pratica de ensino, e considero que o mesmo se aplica as participantes desta pesquisa.

Para tanto, com os relatos das formadoras, procurei configurar os textos de campo

relativos a cada uma das participantes — o mapeamento da trajetoria da formadora, a transcri¢do
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da entrevista e minhas notas de campo 2’ — em uma histéria que lhes conferisse unidade e
sentido, a fim de expressar 0 que cada uma fez a partir do que lhe aconteceu ao longo da vida,
ao longo de sua trajetdria profissional. O objetivo € revelar o carater Unico de um caso individual
e proporcionar uma compreensio de sua complexidade particular (BOLIVAR; DOMINGO;
FERNANDEZ, 2001). Por essa razio, a analise que fiz dos textos de campo gerou uma narrativa
para cada uma das formadoras, um texto em que minha voz permeia a_das participantes, para
construir uma compreensdo das suas historias de vida, de seu desenvolvimento profissional.

Portanto, a narrativa se constituiu também como método para gerar conhecimento sobre
as experiéncias das formadoras. Nos seis textos que apresento no préximo capitulo, em busca
de um conhecimento narrativo (BOLIVAR; DOMINGO; FERNANDEZ, 2001) das suas
experiéncias de desenvolvimento profissional, centrei foco mais nas inten¢des que identifiqueli
e em seus significados do que nos acontecimentos ou fatos objetivamente descritos; procurei
mais pela coeréncia do que pela l6gica, pela compreensdo no lugar da previsao e do controle.
Com esses textos que produzi a partir dos relatos das formadoras na entrevista, procurei
compreender por que elas dizem o que dizem, o que é diferente de analisar a veracidade do que
foi dito.

Para isso, busquei narrar as experiéncias de desenvolvimento profissional das
formadoras no espago tridimensional da pesquisa narrativa e também, como defendem
Clandinin e Connelly (2011), compreendé-las, abordando a temporalidade dos acontecimentos,
suas condi¢des pessoais e sociais e 0 contexto (tempo e espago) em que ocorreram. A narrativa,
por ter permitido representar um conjunto de dimensdes da experiéncia que a investigacao
formal ndo contempla, é a forma de compreender o objeto deste estudo — as experiéncias de
desenvolvimento profissional de formadores de professores de Matematica que sdo

investigadores da docéncia.

COMPOSIGCAO DOS TEXTOS DE CAMPO E DO TEXTO DE PESQUISA

A investigacdo narrativa compartilha com outros tipos de investigacdo em Educacao
uma estrutura minima, composta pelo tema a ser estudado, pela etapa de producéo de dados —
gue chamamos de textos de campo (CLANDININ; CONNELLY, 2011) —, pela anélise e pela
producio do texto de pesquisa (DOMINGO SEGOVIA, 2014). Contudo, as peculiaridades que

27 Sobre os quais tratarei melhor mais a frente neste capitulo.



66

tornam a pesquisa narrativa como via potencial para compreender a experiéncia precisam ser
consideradas no desenho da investigagéo.

Trabalhar no espaco tridimensional da pesquisa narrativa pressupde entender que, ao
mesmo tempo em que pesquisamos as histdrias dos participantes, estamos vivendo nossas
proprias historias, assim como os participantes vivem as deles. Ingressei no campo desta
pesquisa pelas mados da professora Carmen, minha orientadora, que me apresentou aos
formadores de professores de Matematica que foram coordenadores do GT7 da Shem, lugar
que ela propria ocupara por seis anos.

Todos esses formadores tém uma trajetoria académico-profissional consolidada,
formando professores de/que ensinam Matematica nas institui¢cdes de Ensino Superior em que
atuam, desenvolvem pesquisa e produzem conhecimento da formacdo de professores e da
docéncia, e sdo atuantes nas discussdes sobre as politicas de formacéo de professores no Pais.
Eu ingressei ha pouco tempo nesse meio, com uma breve trajetoria como formadora e iniciante
nesse campo de pesquisa, no qual desenvolvo esta investigagéo.

As participantes deste estudo entraram no campo desta pesquisa trazendo suas
trajetdrias, vivendo suas historias em espagos permeados por outras histdrias. E eu experiencio
suas histdrias, que foram e sdo vivenciadas por elas e que atravessam seu espaco de atuacdo e
procuro produzir um sentido para suas experiéncias. E “no entremeio de um espaco de pesquisa
narrativa tridimensional e no entremeio de um fluido temporal” (CLANDININ; CONNELLY,
2011, p. 101) que esta pesquisa esta sendo desenvolvida.

Mesmo que entendamos que outros formadores de professores de Matematica que nunca
compuseram o GT7 possam ser investigadores da docéncia, 0 grupo é o contexto em que nos
encontramos, eu e a minha orientadora, com as formadoras participantes deste estudo. Embora
eu ja tivesse entrado em contato com o que essas docentes pensam e fazem, principalmente a
partir de sua producdo académica, as duas reuniées do GT7 das quais participei —em novembro
de 2015, no VI SIPEM, e em julho de 2016, no X1l ENEM - e a participa¢do em um projeto de
pesquisa proposto a partir das discussdes originadas no grupo, me permitiram conhecer as
pessoas que produzem boa parte do referencial tedrico que utilizo ao longo da minha trajetéria
académico-profissional. E algumas delas sdo as formadoras participantes desta pesquisa.

Por essa razdo, o campo desta pesquisa ndo é um local fisico, mas sim o contexto
(espaco/tempo) do GT7 “Formagédo de professores que ensinam Matematica” da Shem, e foi
esse 0 contexto que utilizei para o primeiro contato com os participantes deste estudo. No VI
SIPEM, em novembro de 2015, conversei com a maioria deles, explicando de que se tratava o

estudo e convidando-os a participar.
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Com a aprovagcéo do projeto de pesquisa pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres
Humanos da Ufscar?®, em marco de 2016, entrei em contato por mensagem eletrénica com os
nove formadores que aceitaram o convite para participar desta pesquisa. Nas mensagens, além
de um resumo do estudo, com seus propositos, 0s procedimentos previstos e 0s parametros
éticos, encaminhei o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Com a necessidade
de aprofundar a andlise da trajetdria de cada formador e a consequente redugdo do nimero de
participantes para seis, nova mensagem foi encaminhada para trés formadores cuja trajetoria
n&o consegui contemplar neste estudo?®.

Antes das entrevistas, preparei as questdes orientadoras da conversa, tendo em vista a
formagé&o escolar e a vivéncia na graduacao; a relacdo com a docéncia; a atuacdo na Licenciatura
em Matematica, as concep¢oes sobre a formacéo de professores e sobre o formador; a producéo
académica relativa a tematica da formacéo de professores e a participacdo no GT7. Com essa
organizacao para as questdes, procurei seguir uma orientacéo cronoldgica dos acontecimentos
para facilitar a ordenacdo dos fatos e a recordacdo por parte do narrador. Meu propoésito era
criar uma situacdo em que as formadoras entrevistadas pudessem refletir sobre sua vida ao
longo do tempo, com a minima necessidade de intervengdo por minha parte, e que, quando isso
acontecesse, que fosse a fim de elucidar dados e significados do que foi dito.

Para realizar as entrevistas, decidi seguir a mesma ordem pela qual as formadoras
ocuparam a coordenacdo do GT7 ao longo do tempo. Em razéo disso, a conversa inicial foi com
a professora Maria Auxiliadora Vilela Paiva, que foi a primeira coordenadora eleita do grupo.
Antes de nossa conversa, enviei uma mensagem eletrénica — o mesmo procedimento que adotei
para todas as entrevistas, com todas as outras participantes —, retomando os objetivos da
pesquisa, 0 motivo pelo qual havia sido convidada a participar e a lista das questfes

orientadoras, as quais apresento a seguir.

1) Conte como se deu sua formacéao na escola bésica e na graduacgéo.

2) Conte como foi o inicio da sua atividade como formadora de professores: como

VOCE comegou a atuar na Licenciatura em Matematica e 0 que viveu nesse COmego.

28 Conforme processo registrado na Plataforma Brasil com Certificado de apresentagio para Apreciagio Etica
(CAAE) nimero 49632015.3.0000.5504.

29 Registro minha profunda gratidéo as professoras Ana Cristina Ferreira e Celi A. Espasandin Lopes e ao professor
Armando Traldi Junior, que se disponibilizaram a contribuir com esta pesquisa, mas cujas trajetorias de vida e de
formacdo ndo pude analisar.
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3) Fale sobre as atividades que vocé desenvolve (ou que desenvolvia quando
atuava) na Licenciatura em Matematica. Com quais disciplinas vocé trabalhava?
Orientou estagio? Atuou junto ao PIBID? Tinha contato com professores de
Matematica da escola basica? Atuou em algum tipo de formacéo continuada ou na

formulacéo de politicas publicas de ensino?
4) Diga o que vocé entende por formar professores de Matemaética.

5) O que vocé considera que sdo conhecimentos necessarios para se formar o
professor de Matematica, ou seja, 0s conhecimentos necessarios para ser formadora

de professores?

6) Conte como vocé se vé na condicdo de formadora de professores. Conte as

dificuldades que viveu e de que modo conseguiu enfrenta-las.

7) Fale um pouco sobre quais sdo suas atividades de pesquisa e sobre as
contribuigcdes dessas atividades de pesquisa em seu fazer como formadora de
professores.

8) Conte sobre as experiéncias que vocé viveu como integrante da Coordenacédo do
GT7 da Sbem e como elas contribuiram para suas atividades como formadora de

professores.

9) Pense um pouco sobre a atividade profissional do professor de Matematica e do
formador de professores de Matematica. Quais seriam as diferencas entre essas
atividades? Basta ser um bom professor de Matematica para ser um bom formador
de professores de Matematica? Aponte quais seriam as diferencas entre o
conhecimento necessario para a atividade profissional do formador de professores e
para a do professor de Matematica da Educacédo Basica.

Com o envio prévio dessas questdes, pretendia indicar a participante em que sentido
planejei que a conversa se desenvolvesse, tendo em vista 0 objetivo desta pesquisa. Minha
intencdo era fazer com que cada uma relembrasse os acontecimentos de sua vida e de sua
trajetéria académico-profissional, antes de conversarmos. Como o objetivo da entrevista ndo
foi verificar hipoteses ou estabelecer verdades, mas sim fazer com que as formadoras pensassem
e contassem sobre suas experiéncias, essas questdes serviriam para orientar a fala das

participantes, se assim desejassem.
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Cada entrevista pode ser entendida como uma “entrevista dialdgica em profundidade
com caréater biografico-narrativo” (DOMINGO SEGOVIA, 2014), que consiste em “refletir ou
relembrar episodios da vida, de onde a pessoa conta coisas a propdésito de sua biografia, em um
intercdmbio aberto, que permita aprofundar em sua vida pelas perguntas e escuta ativa do
entrevistador” (BOLIVAR; DOMINGO; FERNANDEZ, 2001, p. 159). Tal como esses autores
defendem, considero que a fala do narrador nessa entrevista pode conter fatos externos a ele,
acontecimentos e posicdes internas tomadas a respeito desses fatos, além de uma ordem entre
0 passado, o que se é hoje e os projetos futuros, em uma perspectiva global de desenvolvimento,
com uma visao evolutiva da funcdo docente.

A producéo dos textos de campo® foi iniciada antes de cada entrevista, quando, a
partir do Curriculo Lattes de cada formadora, fiz um mapeamento da sua trajetdria e identifiquei
cronologicamente onde e quando realizou sua formacédo académica e atuou profissionalmente,
fiz um levantamento de sua producédo — dissertacdo de mestrado e tese de doutorado; artigos,
livros e capitulos que publicou; relatérios das pesquisas que conduziu e orientou. Minha
intencdo com essa busca, que gerou um dos trés textos de campo deste estudo, era ter dados
para subsidiar a conversa com cada participante.

O momento de cada entrevista foi iniciado com uma retomada das informagoes
principais da pesquisa, por meio da leitura do TCLE. Mesmo tendo o conjunto de perguntas
orientadoras, que enviei previamente, para motivar a fala do formador na entrevista, recorri a
seguinte questdo inicial: “Qual foi o caminho que te trouxe até aqui, até esse lugar em que vocé
se encontra hoje, como formador de professores de Matemética? Conte-me”. Essa foi a pergunta
que usei para motivar a fala das seis formadoras com quem conversei, convidando cada uma a
refletir sobre sua vida, sua formac&o e sua préatica profissional ao longo do tempo.

Como resposta, ouvi as histdrias da infancia, dos tempos de estudante, as motivacoes e
0s caminhos que as levaram até a licenciatura, as vivéncias que experimentaram como
professores, as inquietacdes decorrentes de formar professores de/que ensinam Matematica, as
repercussoes de pesquisar a formacao de professores. Textos que seguiam a ordem cronologica

dos fatos, dos mais antigos aos dias atuais, até que a narradora interrompia essa ordenagdo e me

30 Assim como Clandinin e Connelly (2011, p. 133), uso o termo “textos de campo” para designar os tipos de
registro normalmente chamados de “dados”, que esses autores assim os denominam “porque séo criados, ndo sao
encontrados e nem descobertos, pelos participantes e pesquisadores, com o objetivo de representar aspectos da
experiéncia de campo”. Os textos de campo sdo “registros de interpretagdes do que experimentamos do mudo
existencial, e mesmo ao compormos textos de campo falamos sobre nossas experiéncias, sentimentos, ddvidas,
incertezas, reagdes, historias lembradas e assim por diante” (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 126)
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contava dos sentimentos que teve em relagdo a algum acontecimento e/ou os encaminhamentos,
as mudancas de direcdo que tomou a partir do que lhe acontecera.

Foram narracGes que traziam a conversa outras pessoas — além da formadora —, 0s
contextos nos quais se inseriam, os locais onde estavam, a época em que se deram 0s
acontecimentos. Narrativas de historias de vida compostas por trés dimensdes, “com a
temporalidade ao longo da primeira dimensdo, o pessoal e o social ao longo da segunda
dimensao e o lugar ao longo da terceira” (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 85).

Durante as entrevistas, procurei ser uma boa ouvinte,

do jeito especial que uma histéria requer: observe a forma de apresentagdo; o
desenvolvimento do enredo, o0s personagens, a adi¢cdo de uma nova sequéncia
dramatica; a énfase dada a uma imagem ou a outra no recital; e o grau de
entusiasmo, de coeréncia, que o narrador da a sua historia. (COLES, 1989
apud CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 43)

Por esse motivo, nas seis entrevistas que realizei, procurei deixar fluir o relato, com o
minimo de interrupcdes, que fiz para esclarecer palavras que nao havia ouvido bem ou para
elucidar duvidas que tive em relacdo aos fatos narrados. Pouco recorri as questdes orientadoras
pois, em suas narrativas, ao contar sua histéria de vida e de formacao, as formadoras ja me
ofereciam indicios de respostas. A transcricdo de cada entrevista, mais um dos trés textos de
campo desta pesquisa, foi feita a partir do dudio de cada conversa, gravada com o consentimento
da formadora.

Ao final de cada entrevista, seguindo as recomendacdes de Clandinin e Connelly (2011),
eu registrava por escrito minhas impressdes acerca da conversa, na forma de notas de campo —
outro texto de campo desta pesquisa. Fazia um resumo dos fatos narrados, indicava os pontos
da histéria que julguei mais importantes em relagdo ao objetivo desta pesquisa e comegava a
delimitar o que Appel (2005) chama de segmentos narrativos, pontos da experiéncia biogréfica,
presentes no relato, que tém comeco e fim, em torno dos quais a formadora organizou sua
narrativa. Analisava esse resumo da narrativa a luz daquelas questdes orientadoras, tentando
delimitar indicios de resposta na fala da narradora. Com esse processo, comecava a estabelecer
as primeiras possibilidades interpretativas.

Registrava ainda as relages que estabeleci com a historia que acabara de ouvir, meus
sentimentos, duvidas, questionamentos, minha interpretacdo para a historia narrada, para 0s
motivos e 0s meios pelos quais aquela formadora percorreu 0s caminhos que me contou.
Também anotava as implicaces que aquela narrativa trazia para a pesquisa e quais 0S meus

préximos passos em decorréncia disso. Nesse outro texto de campo, eu procurava dar sentido a
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experiéncia que vivi ao ouvir aquela historia de vida, fazia anotagdes como parte da experiéncia
de campo que estou estudando e também notas sobre mim mesma “vivendo uma experiéncia,
isto ¢, refletindo sobre ela” (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p. 128).

Esse foi o processo pelo qual compus os trés textos de campo deste estudo — o
mapeamento da trajetoria da formadora, a transcrigdo da entrevista e as notas de campo. Para
fazer a transicdo® dos textos de campo para os textos de pesquisa, tencionei ligar minha
experiéncia de quem esta pesquisando a experiéncia em estudo com formas narrativas de
pesquisa daquele fendmeno, ou seja, procurava pensar sobre as experiéncias dos participantes
“nos termos do espago tridimensional de pesquisa, ou seja, pensar sobre as dimensdes
temporais, dimensdes sociais-pessoais ¢ em um lugar” (CLANDININ; CONNELLY, 2011, p.
174).

A partir da transcricdo de cada entrevista, lendo e relendo esse texto de campo, recorria
as minhas notas de campo para retomar e demarcar os segmentos narrativos, destacar o que foi
recorrente na fala da formadora e delimitar trechos que guardavam indicios de resposta as
questdes orientadoras da entrevista. Buscava também pelo que os autores (BOLIVAR;
DOMINGO; FERNANDEZ, 2001; DOMINGO SEGOVIA, 2014) chamam de “incidentes
criticos” — eventos da vida individual que marcam mudangas de rumo, acontecimentos de
destaque na trajetdria de vida, por alterar suas estruturas de significado fundamentais e, nesse
sentido, podem ser importantes para esta investigacdo, por indicarem acontecimentos que,
vivenciados pelas formadoras como experiéncia, promoveram ou configuraram seu
desenvolvimento profissional.

Com esse processo, eu gerava uma nova versao da transcri¢do, em que procurava contar
a trajetoria de cada formadora. Nessa narrativa, apresentava 0s segmentos narrativos em torno
dos quais sua historia de vida foi organizada, destacava 0s acontecimentos que a participante
havia mencionado, assim como 0s sentimentos e as acdes motivados por esse acontecimento,
registrava o pensamento da formadora a respeito do que lhe aconteceu. Nesse texto, comegava
a construir um sentido para as experiéncias que cada participante havia narrado.

Em seguida, voltava ao mapeamento da trajetoria da formadora, que fizera antes da

entrevista, principalmente na parte dedicada & sua producdo académica, para procurar textos

31 Clandinin e Connelly (2011, p. 176) afirmam que essa transicdo é um movimento vivenciado pelo pesquisador
narrativo para transformar os textos de campo em textos de pesquisa pois, para esses autores, “os textos de campo
precisam ser reconstruidos para se tornarem textos de pesquisa”. E nesse sentido que uso o termo “transi¢do”, para
me referir ao processo analitico-interpretativo de questionamento repetitivo a respeito do sentido e da relevancia
social dos textos de campo para tematiza-los narrativamente a fim de produzir os textos de pesquisa apresentados
no Capitulo 3, na forma das narrativas de experiéncias de desenvolvimento profissional das formadoras
participantes.
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que se relacionassem com o que me contou em sua narrativa, em busca de trechos que pudessem
complementar, enfatizar, ratificar ou contrastar o que a formadora havia dito. Esse mapeamento,
cujo proposito inicial era me subsidiar com informacg6es para a realizacdo da entrevista, se
transformou em um texto de campo, pois, a partir da selecdo que fiz dos textos produzidos pela
formadora, destaquei suas falas pronunciadas em outros tempos, em outros espagos e em outras
situacOes, mas que ficaram registradas em sua producao.

Retornava a narrativa originada na entrevista para estabelecer alguns didlogos entre a
fala da participante na entrevista e a que esta presente em sua producao académica. Foi nesse
processo de reconstruir os textos de campo, para descobrir e construir sentidos desses escritos,
que eles se tornaram textos de pesquisa. Com os termos analiticos da pesquisa narrativa em
mente — pessoal e social (interacdo); passado, presente e futuro (continuidade), combinados a
noc¢ado de lugar (situacdo) —, comecei a tematizar os textos de campo, e eles foram constituidos
como narrativa de experiéncias de desenvolvimento profissional de cada formadora de
professores de Matemaética participante deste estudo.

As seis narrativas, tais como apresento no proximo capitulo, foram analisadas e, em
alguma medida, alteradas pelas formadoras que, desde o principio desta pesquisa, tiveram a
prerrogativa de decidir a respeito do que seria mantido no respectivo texto. Essa revisao foi
feita da forma como cada uma julgou melhor: realizando a leitura e as alteragdes do texto na
minha presenca ou de forma particular, com resposta posterior indicando o que eu devia alterar.

Quanto ao anonimato, usualmente exigido nas pesquisas que envolvem pessoas € a
exposicdo de sua vida, embora inicialmente tenha considerado vidvel manter em sigilo a
identidade das participantes, com o recurso a producdo académica de cada uma, isso se tornou
impossivel. A referéncia aos coordenadores do GT7 de formacédo de professores que ensinam
Matematica da Sbem j& apontaria para um grupo seleto de formadores, o que comprometeria a
intencdo de anonimato. Além disso, ao me conceder a entrevista e ao revisar a respectiva
transcricdo e a narrativa que compus, as formadoras participantes demonstraram sua
concordancia em serem identificadas na pesquisa, uma vez que 0 seu percurso profissional,
portanto identitario e subjetivo, e o seu desenvolvimento profissional decorrente dessa trajetoria
sdo objetos de analise nesta pesquisa.

Por esse motivo, em agosto de 2016, submeti uma emenda ao projeto de pesquisa para
apreciacdo do Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Ufscar, solicitando
autorizacgdo para expor a identidade dos participantes deste estudo. Esse pedido foi aprovado

em outubro de 2016, quando foram remetidos 0s novos termos de consentimento livre e
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esclarecido para as seis formadoras participantes deste estudo, que me enviaram 0S termos

assinados, indicando concordéncia em participar desta pesquisa tendo sua identidade revelada.
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CAPITULO 3 - NARRATIVAS DE EXPERIENCIAS DE DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL

Apresento neste capitulo as narrativas de experiéncias de desenvolvimento profissional
das seis formadoras participantes, produzidas sob os pressupostos da Pesquisa Narrativa
(CLANDININ; CONNELLY, 2011) a partir dos textos de campo que compus neste estudo — 0
mapeamento da trajetoria da formadora, a transcri¢do da entrevista e as notas de campo.

Com ainterpretacdo das entrevistas, percebi que as formadoras organizaram seus relatos
orais seguindo uma ordem cronoldgica dos acontecimentos, destacando momentos que
consideraram importantes em sua vida profissional, contando o que pensaram, sentiram e
fizeram. Em vista disso, constitui a narrativa de cada uma, tendo como fio condutor suas
lembrancas sobre os caminhos que percorreu, os desafios que enfrentou em sua histéria de vida
e de formacdo — respeitei a ordem dos acontecimentos em torno dos quais cada uma conduziu
nossa conversa. Nesse processo, persistiu a dificuldade de tratar os textos de campo de forma
rigorosa e sistematica para organizar uma sequéncia coerente, mas sem perder a sua riqueza
como relatos que, em alguma medida, retratavam a vida de cada participante.

Ciente de que “a construcao de trechos narrativos de entrevistas ou textos escritos é por
si s6 uma tarefa interpretativa complexa, fortemente influenciada pela perspectiva teérica do
pesquisador e pelas questdes” (LOSANO; FIORENTINI; VILLAREAL, 2017, p. 12) e alerta
para a impossibilidade de contemplar toda a riqueza do que ouvi de cada formadora, busquei,
ao escrever a respectiva narrativa, estabelecer um fluxo diacronico, uma cronografia de
elementos importantes (DOMINGO SEGOVIA, 2014) da historia de vida de cada uma. Pautei-
me pela intencdo de mostrar os elementos singulares que compdem cada histdria de vida, sem
aspirar a generalizacdo. Trata-se de uma narracdo particular, porque as vivéncias de cada uma
assim o sdo, e minha interpretacdo sobre elas também. Afinal, pesquisar segundo o pensamento
nos moldes da Pesquisa Narrativa impGe entender que ndo ha certeza, que 0s eventos podem
ter sempre um outro sentido e, & vista disso, as a¢cBes precisam ser interpretadas, para que
tenham sentido e significado.

Ha um caminho interpretativo a percorrer entre a acdo e o significado mapeado em
termos de historias narrativas (CLANDININ; CONNELY, 2011). Para percorré-lo, tal como
Bolivar (2002) recomenda, procurei configurar vivéncias, atitudes, pensamentos, sentimentos
e concepgdes que identifiquei nos textos de campo de cada participante na forma de uma
historia que lhes unificasse e desse um significado. Meu objetivo foi revelar o carater Unico

das histérias de vida e formacéo de cada formadora e proporcionar uma compreensdo de sua



75

complexidade particular. Por essa razdo, ndo recorri a categorias de qualquer espécie para
organizar os relatos.

De outro modo, procurei “construir relatdrios narrativos que ligassem suas historias do
passado com suas praticas atuais e suas possiveis praticas futuras” (CLANDININ;
CONNELLY, 2011, p. 138) e, com isso, destacar algumas das experiéncias que marcaram a
vida e o desenvolvimento profissional de cada participante. Almejei mostrar um pensamento
em conexdo com o vivido que manifesta um modo de cultivar um saber e que clama a quem o
recebe criar sua propria experiéncia pessoal (CONTRERAS DOMINGO, 2016). Agi desse
modo, considerando que, além de compreender a experiéncia, € preciso gerar com ela uma nova
relagdo, uma nova experiéncia.

Procedi ao que Bolivar, Domingos e Fernandez (2001) chamam de analise narrativa
propriamente dita, que gera a narracdo de uma trama ou argumento mediante um relato
narrativo. Nao se buscam elementos comuns, mas sim elementos singulares que configuram a
historia (GARNICA, 2009). O processo de uma analise narrativa nessa perspectiva é, entéo,
sintetizar os dados em um conjunto que almeja ser coerente, em lugar de separa-los por
categoria. O resultado dessa integracdo narrativa € uma sequéncia temporal, em que procuro
constituir os primeiros elementos para oferecer resposta a uma das questdes deste estudo — Que
experiéncias de desenvolvimento profissional os formadores de professores de
Matematica que sdo investigadores da docéncia vivenciam em sua trajetdria de vida e de
formacéo?

Tendo este objetivo em vista, as seis narrativas comegcam pelo meu relato sobre como
conheci a formadora e como a entrevista aconteceu. Em seguida, apresento uma sintese de sua
formacdo académica e de sua atuacdo profissional. Para contar sua histéria de vida, segundo os
segmentos narrativos que identifiquei na fala da formadora, procurei preservar sua voz e com
ela estabelecer alguns dialogos, utilizando para isso sua prépria producdo académica, um
registro de sua fala, proferida em tempos, lugares e interacdes diferentes daqueles da realizacéo
da entrevista®2. Com isso, tentei compor um texto olhando retrospectiva e prospectivamente

(continuidade), introspectiva e extrospectivamente (interacdo), situando a experiéncia dentro

32 Em vista do uso que fiz da producdo bibliografica das participantes, neste texto, precisei fazer-lhes referéncia
de dois modos: ora pelo primeiro nome, quando me refiro ao que me disseram na entrevista, que registro com a
escrita em italico; ora segundo as normas técnicas para citacdo de documentos, quando me refiro a sua fala presente
em excertos que retirei de sua obra. Em alguns excertos da produgdo bibliografica das participantes, optei por
manter citacfes de citacdo (indicadas pela expressdo apud) para registrar alguns dos autores nos quais elas se
fundamentaram para tecer as consideragdes que apresento neste estudo.
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de um lugar (situacédo), procurando criar um espaco tridimensional para a investigagdo, como

recomendam Clandinin e Connelly (2011).
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NARRATIVA DE EXPERIENCIAS DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE MARIA

AUXILIADORA VILELA PAIVA (DORA PAIVA)

Meu primeiro contato com a Prof.2 Dr.2 Maria Auxiliadora Vilela Paiva (Dora Paiva) foi
em 2014, por ocasido de um projeto de mapeamento de pesquisas sobre o professor que ensina
Matematica, do qual nés duas participadvamos. Nagquele momento, ainda ndo tinha me decidido
sobre quais formadores participariam deste estudo e a Dora Paiva — € assim que todos que eu
conheco a chamam — me foi apresentada como a primeira coordenadora do GT7 da SBEM,
professora aposentada da Universidade Federal do Espirito Santo - UFES e, no projeto, foi
responsavel pelo mapeamento dos estudos produzidos nos programas de pos-graduacao stricto
sensu do Espirito Santo.

Nosso segundo encontro foi em novembro de 2015, no VI SIPEM realizado em
Pirendpolis, Goids. Como a professora Carmen e eu ja haviamos decidido que os participantes
da pesquisa seriam formadores que atuaram na coordenacdo do GT7 da SBEM, conversei
rapidamente com Dora Paiva sobre a pesquisa e a convidei a participar. Ela respondeu
emocionada que seria um prazer e se colocou a minha disposicao.

Dora Paiva concluiu a Licenciatura em Matematica na Universidade Federal do Espirito
Santo (UFES) em 1972, ano em que comegou a trabalhar como professora substituta nessa
instituicdo. Mediante aprovagdo em concurso, em 1974, passou a integrar o quadro permanente
de docentes da UFES, no Departamento de Matematica, onde era responsavel por disciplinas
como Célculo Diferencial e Integral e Algebra Linear. De 1977 a 1980, nessa mesma instituicdo
fez Mestrado em Matematica no Instituto Nacional de Matematica Pura e Aplicada (IMPA), na
area de Algebra, sob orientag&o do professor Ives Lequain, e apresentou a dissertacao intitulada:
Anéis invariantes por um grupo finito de automorfismos. Entre 1983 e 1988, atuou na
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) como professora convidada, também no
Departamento de Matematica. Em 1991, de volta a UFES, aposentou-se. De 1996 a 1999,
cursou o Doutorado em Matematica na Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro, sob
orientagé@o do professor Jodo Bosco Pitombeira e, em sua tese, estudou concepg¢des do ensino
da geometria a partir da pratica docente. A partir do ano 2000, quando assumiu a primeira gestao
da coordenagdo do GT7 da SBEM, trabalhou em algumas instituicbes de Ensino Superior
particulares, inclusive em um centro de ensino superior, onde, em 2002, fundou um curso de
Licenciatura em Matemética. Em 2006, encerrou a segunda gestdo da coordenagdo do GT7 e,
de 2007 a 2012, trabalhou como professora voluntaria no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia

e Tecnologia do Espirito Santo, onde ingressou por concurso no ano de 2013. Quando
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conversamos, Dora trabalhava nessa instituicdo como professora na Licenciatura em
Matematica, no Mestrado Profissional em Educacdo em Ciéncias e Matemaética, e como
coordenadora do Centro de Referéncia em Formacédo e em Educacéo a Distancia (CEFOR).
Em 30 de maio de 2016, por cerca de uma hora e meia, conversamos via Skype sobre
ser professor, sobre os desafios de fazer parte de um departamento de matematica, sobre formar
professores de Matematica. Embora eu tivesse um roteiro com algumas questdes, pouco recorri
aelas, pois a fala da participante conduziu nossa conversa, fluindo dos tempos de aluna aos dias
atuais, passando pelos lugares nos quais atuou, interagindo com seus professores, colegas de
trabalho, com os alunos e com os docentes que vem formando. Embora ela tenha tentado seguir
a ordem cronoldgica dos fatos que aconteceram em sua vida, a medida que Dora Paiva contava
algo e se lembrava de uma situacao semelhante ocorrida em outro momento de sua trajetoria.
E era para esse momento que sua fala nos levava. 1sso motivou algumas rupturas na ordem
cronoldgica de sua narrativa e, por essa razdo, as experiéncias que ela contou sobre os caminhos
que percorreu, os desafios que enfrentou em sua histdria de vida, de formacao, de experiéncia
profissional, foram o fio condutor de nossa conversa e da narrativa que ora apresento, e que

comeca contando quando ela se deu conta de que queria ser professora.

Eu sempre quis ser professora de Matematica

Dora Paiva manifestou seu desejo de ser professora de Matematica ainda na infancia:

Eu tinha seis, sete anos de idade quando eu comecei a aprender nimeros e eu
cheguei em casa toda feliz. Minha mée contava sempre isso. Porque eu falei
assim: “Eu vou ser professora de matemadtica”. Eu tinha uma professora
6tima no primario, tive professores 6timos, que s6 me incentivaram a gostar.
E eu falava desde pequenininha que ia ser professora de matemética. Eu
nunca quis ser outra coisa.

Para alcancar esse objetivo, precisava ser aprovada no vestibular, mas seu pai ndo queria
que ela estudasse em colégio misto, que admitia rapazes e mocas estudando juntos. Entéo, ela
estudou no curso Normal em uma escola confessional dirigida por freiras e ndo pdde fazer curso
preparatorio para o vestibular.

Por isso ndo aprendi matematica, ndo estudei nem o conteddo do ensino
médio, eles davam o contetido s6 de primeiro ao quinto ano. Quando fui fazer
vestibular para matematica, eu vi que eu nao tinha base. Eu quis fazer
cursinho, meu pai ndo deixou e eu estudei sozinha. Eu estudei sozinha, peguei
um livrdo, um tijol&o que é do Bezerra. [...] Comecei a estudar, estudar e ai,
anotava as davidas, pegava o bonde e ia para frente da FACFI* esperar os

33 Faculdade de Ciéncias e Filosofia da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES)
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alunos de matematica sairem. Quando eles saiam, eu ia todo dia tirar minhas
duvidas. Eu sempre fui assim, quando eu quero uma coisa, eu vou por aqui,
eu vou por ali, eu sempre fui.
Foi aprovada em segundo lugar no vestibular da UFES, para o curso de Matematica, que
comecou em 1968. Ela relatou algumas dificuldades nesse inicio:

[...] quando eu comecei a faculdade e, como eu era a pessoa que tinha
conseguido boa nota no vestibular, todo mundo queria saber quem eu era. E
guando comegou, o pessoal viu que eu ndo sabia nada. Eu sempre soube fazer
prova. Muita coisa eu ndo sabia. Eu dei sorte de cair o que eu sabia. Mas ai,
quando vocé comeca o curso, comeca a fazer calculo, [percebi que] eu néo
sei nada, ndo sei funcdo, ndo sei. E ai, eu entrei em panico, danei a estudar,
estudar, estudar.

Assim como aconteceu quando quis ingressar no Ensino Superior, estudar Ihe trouxe os
resultados que ela almejava — “Claro, depois eu estudei, tirei nota boa. E sempre fiz 0 curso
bem, sempre fui uma boa aluna” —, tanto que foi convidada para ser professora na instituigéo:
“quando eu estava no Gltimo ano do curso, a UFES estava sem professor no Departamento de
Matematica e me convidaram para ser professora, porque eu era a melhor aluna do curso”.

Em seu terceiro ano como professora da UFES, decidiu que queria fazer o mestrado —
“Eu queria ir fazer mestrado. Estudar sozinha de novo. Estudei. Fiquei um ano estudando”.
Foi aprovada no IMPA e iniciou o curso em 1977. Desse periodo, mencionou o orientador, Ives
Lequain, e o gosto pela Algebra. Retornou para o trabalho na UFES em 1980, teve o segundo
filho e, quando ja tinha se aposentado na UFES, iniciou o doutorado, em 1996, com bolsa
oferecida pela PUC do Rio de Janeiro.

Dos tempos de estudante no doutorado, destacou as dificuldades que enfrentou para
aprofundar os estudos em educacdo e em matematica, uma vez que o programa de pos-
graduacdo se situava nas duas areas do conhecimento:

Entdo, eu fui a Unica pessoa que tive um doutorado com a educacdo e
matematica. Entendeu? Eu tinha um orientador da matematica e um
orientador da educacdo. [...] Eu tive que provar que eu sabia matematica e
tive que provar que eu sabia educagdo. Para mim, o mais dificil foi a area da
educagdo. A parte da matemética, apesar de ser dificil, porque tem que
estudar, eu fui muito bem nos exames.

Mencionou também uma situacdo que viveu no doutorado, em um exame de Analise —
Analise era o bicho papao la. Reprovava muito. Analise no R" —, e 0 pensamento que o desfecho

dessa situacdo lhe motivou:

Meus colegas todos novinhos e eu era mais velha. E a gente estudava e eles
com todo o gas, tinham acabado de sair da graduagdo, do mestrado. Entéo,
eu achava que eles sabiam mais do que eu, porque eles estavam com muito
mais pique. E eu estudava, estudava, estudava com eles, estudava, estudava.



80

E quando chegou no dia da prova, eu estava muito calma e eles estavam meios
nervosos. Inclusive, o rapaz que estudou comigo, ele sabia bastante. Sabia
tanto quanto eu. Nao sabia menos. E eu tirei a maior nota de anélise da PUC
e ele ndo... E ele foi reprovado. Mas eu fiquei numa tristeza, porque eu falei
assim: “Como que esse menino foi reprovado, gente? Ele sabia igual a mim
ou mais. Como?”. Eu ndo entendi. Fiquei muito chateada, muito chateada.
Depois, ele fez outra vez e passou. E, depois, até foi ser professor. O dia que
ele ficou reprovado, eu fiquei muito chateada. Ele e outra colega. Mas ele
sabia bastante. Vocé vé que prova ndo mede tanto.

Doéra Paiva escolheu comecar a contar sua trajetoria pelos tempos de estudante, da
infancia, em que ja gostava de nimeros, até chegar ao doutorado, quando ficou muito chateada
ao ver um aluno que julgava ser tdo capaz quando ela ser reprovado. Nessa parte de sua
narrativa, que contempla boa parte de sua vida, o estudar sempre esteve presente e se constituiu
como via de possibilidade para que ela conseguisse alcancar os objetivos a que se propunha,
fossem eles a aprovacdo no vestibular, 0 sucesso no curso de Licenciatura em Matematica, o
ingresso no mestrado ou a comprovagdo de que sabia matemaética e que sabia educacao, no

doutorado.

Sem estudo, sem teoria, vocé nao faz as coisas

Para Déra Paiva, o inicio de sua atividade docente se deu quando era aluna na
Licenciatura em Matematica da UFES — “Fu comecei dando aula na matemdtica como
monitora do Baldino. Ele foi professor aqui, de algebra. Ele vinha, sentava comigo, passava
as aulas, o que tinha que fazer e eu dava aula durante a semana”. Depois que concluiu o curso,
comecou a atuar como professora convidada no Departamento de Matematica da instituicdo em
que havia estudado na graduacdo. Em 1974, foi aprovada em concurso publico e passou a ser
docente efetiva desse departamento.

Desde o seu ingresso como professora na UFES, ficou responsavel por disciplinas como
Calculo diferencial e integral, Equactes diferenciais e Algebra, nos cursos de engenharia e de
matematica. Ressaltou que atuava nessas disciplinas porque tinha formacdao para isso — “E outra
disciplina que eu dei muito foi algebra. Porque, como eu tinha formacao em algebra, assim,
logo depois que eu fiz o mestrado” — e que, do contrario, ndo aceitava encargos didaticos para
0s quais considerava ndo ter os conhecimentos necessarios — “A4 unica matéria que eu ndo dei
na licenciatura... Tem duas matérias que eu nunca dei: eu ndo queria dar aula de Andlise e
nem Historia da Matematica, porque eu considerava que eu ndo sabia. Ai, eu ndo aceitava aula

dessas duas disciplinas. Mas das outras, eu dava”.
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Tal posicionamento refletia, desde o inicio da carreira, a importancia que Dora Paiva
atribuia ao conhecimento necessario para ensinar que, naquela época, ela entendia ser,
principalmente, o conhecimento matematico — “O professor de matematica deve ter um dominio
amplo da disciplina a ser ensinada” (Paiva, 2008, p. 93).

Pensando nos seus primeiros anos de docéncia, ela destacou os modelos aos quais
recorreu para ser professora:

Olha, eu tive um professor que eu gostava muito da forma didéatica que ele
trabalhava, professor de &lgebra. Acho que ele que me motivou a gostar de
algebra e ter feito algebra. Eu lembrava sempre dele e do Ives Lequain
também, que foi meu professor no mestrado, que era muito didatico e fazia a
gente raciocinar. E ele falava sempre isso, que a aula tinha que ser uma aula
com que o aluno tivesse que pensar. Entdo, eu sempre tive essa preocupagao.

Ao mencionar essa preocupacao, interrompeu a ordem temporal de sua narrativa e fez
referéncia a um momento, quando considerou que precisava estudar mais. Contou que escreveu
um projeto que previa o intercambio com pesquisadores de outras institui¢des, inclusive com a
perspectiva de que oferecessem cursos de formacdo para os docentes da UFES. O projeto foi
aprovado e oportunizou a interlocucdo com dois professores:

[...]Ja Maria Aparecida Mamede, da Psicologia l4 da PUC do Rio, trouxemos
0 [Jodo Bosco de Carvalho] Pitombeira para dar um curso de Histdria da
Matematica, que eu considerava que eu ndo sabia e ndo sabia mesmo. E
fomos estudar Piaget, que a gente ndo sabia. Fomos estudar Vygostsky. N6s
fomos estudar, porque nés ndo sabiamos. Eramos matematicos puros. Eu
consegui um grupo que quisesse estudar nesse projeto. Eu consegui um
dinheiro da CAPES e fizemos uma capacitagéo.

Essa preocupacédo de “que a aula tinha que ser uma aula com que o aluno tivesse que
pensar’ Ihe trouxe uma demanda por outros conhecimentos, além do matematico, e isso a levou
a estudar — “Nés fomos estudar, porque nés ndo sabiamos. Eramos matemdticos puros”. A
realizacdo desse projeto Ihe conferiu mais seguranca para desenvolver e ampliar seu trabalho

com a formacdo de professores de Matematica.

Montamos o LEACIM, Laboratdrio de Ensino de Matematica e comecei a me
dedicar mais a formacdo de professor mesmo. Porque, ai, eu tinha teoria,
entendeu? Porque antes eu ndo tinha. Eu sempre digo isso: Sem estudo, sem
teoria, vocé ndo faz as coisas. Eu queria fazer, queria, tentava dar aula
diferente, fazer as coisas, mas eu ndo tinha uma teoria que me embasasse.
Quando eu consegui esse dinheiro, que a gente fez essa formagéo, pronto, ai,
ficou muito melhor. Foi em 1991. Entdo, eu comecei a trabalhar na
licenciatura. Nao é que antes eu trabalhasse tdo ruim, mas eu comecei... Eu
fiquei mais segura. E comecei a entender por que eu agia daquela forma e
ndo de outra. E algumas coisas, eu continuei da mesma forma, que vi que
eram coerentes.
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O LEACIM foi ponto de partida de projetos de formacédo de professores de redes
publicas municipais — e mais tarde da rede estadual — do Espirito Santo, em que ela e alguns
colegas do Departamento de Matematica da UFES estiveram envolvidos. Para Dora Paiva, 0
trabalho no laboratério, com os professores da Educacdo Basica, Ihe proporcionou muitas
experiéncias: foi quando comecgou a conhecer mais a sala de aula e a produzir materiais a partir
das necessidades reveladas pelos professores.

Montei um laboratério de ensino e nés comecamos a atuar com VAarios
projetos nesse laboratorio junto com os professores da prefeitura. A gente
passou por muita experiéncia, a gente comegou a conhecer mais da sala de
aula. Quer dizer, nosso trabalho foi aumentando porque noés tinhamos os
professores 14. A gente escreveu uns livrinhos de como ensinar fragdo,
proporcionalidade, os assuntos que os professores sempre traziam. E esses
livrinhos eu tenho até hoje aqui, os caderninhos, os cadernos. Mas, hoje em
dia, eu falo assim: "Ah, eu faria diferente hoje". Mas, naquela época, foi muito
legal, porque surgiu do grupo.

Apesar de pensar que faria diferente hoje, ela defendeu a pertinéncia desse trabalho
porque tudo surgiu do grupo de professores, reconhecendo, assim como em Paiva (2008), uma
dimensdo humana da pratica educativa e a necessidade de uma relacdo que permita ouvir e dar
voz ao professor, conferindo status de grande importancia aos seus relatos, em que revela
entender o professor como agente de sua formacao e defende que as pesquisas sobre formacéo
devem ser pautadas por uma a¢do com o professor, e ndo sobre ele.

O trabalho com os professores da Educacdo Basica, decorrente da implantacdo do
LEACIM, trouxe mudancas em sua prépria pratica docente no Ensino Superior — “Eu comecei
a fazer umas coisas diferentes. Comecei a dar Geometria 3, e comecei a trabalhar com o
tangram, com os jogos, com montagem de solidos, em sala de aula” — 0 que ocasionou
questionamentos:

[...Jeu lembro que o pessoal da Matemética comecou a me criticar. Um dia
eu estava numa reunido do departamento e 0 coordenador falou: “Olha, eu
recebi uma dendncia aqui que tem uma professora aqui que ndo esta dando
aula, esta so brincando com os alunos”. Eu falei: “Ndo, vocé ndo recebeu
uma dendncia, que uma professora... Eu acho que essa professora tem nome.
Sou eu. Eu sou a Gnica que fago isso. Entdo, vocé pode falar: A Déra ndo esta
dando aula. A Déra esta brincando com os alunos. Mas eu queria convidar
todos vocés para brincar comigo, para vocés verem que tem muita matematica
naquela brincadeira que a gente esta fazendo”. E ai eles nunca mais me
perturbaram.

Apesar disso, seguia tendo problemas com alguns colegas do Departamento de
Matematica da UFES: “Lembro que a gente fazia projeto de pesquisa. Nunca era aceito no

departamento. N&o passava, porque era sobre ensino. Nunca aceitavam. E questdo de
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concepcao. [...]. Entéo, a gente foi tentando se impor por meio do trabalho. E a gente conseguiu
bastante coisa mesmo”.

Impondo-se por meio do trabalho no LEACIM, junto com as professoras Ana Lucia
Junqueira®* e Ligia Sad®®, Dora Paiva coordenou um projeto de formacgdo de professores
multiplicadores para cursos de formacdo em todo o estado do Espirito Santo — “4 gente
capacitou um monte de pessoas no estado inteiro e coisa assim bem continuada, ndo era ir la
uma vezinha, nao’”.

Vérias questdes surgiram durante essa formacdo que me levaram a iniciar a
pesquisa sobre as concepgdes que esses professores tinham da Matematica e
de seu ensino-aprendizagem, culminando na minha tese de doutorado (1999,
PUC-RIO) na qual pesquisei professores de 72 e 82 série e suas concepcdes
sobre o ensino de Geometria a partir da pratica de sala de aula desses
professores. Esse estudo levantou véarias questdes sobre a formacdo desses
professores e sobre os saberes constituidos durante sua formacao universitéria
e durante suas experiéncias como professores e alunos. (PAIVA, 2000, p. 253)

Para ela, o periodo em que trabalhou no laboratorio “foi uma época assim muito intensa,

’

de muito trabalho”, que culminou em sua pesquisa de doutorado e deixou ainda muito a

investigar.

Pena que a gente ndo tinha uma cultura de escrever. Porque teriamos muitos
livros e muitos cadernos em todos esses relatos de experiéncias dos
professores. A gente trabalhou muito até nas escolas do campo, sabe?
Fizemos trabalhos varios. E eu sempre falei isso pra Ana Lucia. Que pena
que a gente ndo registrou. A gente ndo registrava, ndo tinha essa cultura. S6
depois que eu voltei do doutorado, que eu fiz doutorado foi que eu fui
aprender a registrar. Porque o meu mestrado de matematica pura era
diferente.

Ela se aposentou no ano de 1991 e, depois disso, o LEACIM foi fechado. Considerou
que foi pela falta de professores para “tocar o laboratorio”, uma vez que outros docentes com
quem realizava as atividades relacionadas ao LEACIM se aposentaram ou sairam da UFES na
mesma época que ela — “Porque eu falava: ‘Olha, é questdo de concepgdo. Vocés deixam eu
fazer o que eu acredito”. Entdo, eles ndo mexiam muito comigo, com o nosso grupo’”’. Além
disso, o grupo de professores do seu departamento “que defendia a matemaética pela

matemdtica” n@o tinha interesse na continuidade desse trabalho, segundo ela disse.

Naquela época, era muito acirrado. Eles ndo se conformavam que eu tivesse
uma boa formagdo em matematica pura, porque eles eram do IMPA e eu
também. Mas eu ndo fiquei com aquele rango. Eles ficaram com aquela coisa
de que tinha que saber... S6 quem sabia matematica, que podia falar em
matematica.

34 Prof.2 Dr.2 Ana LUcia Nogueira Junqueira (http:/lattes.cnpq.br/8278534267230207)
35 Prof.2 Dr.2 Ligia Arantes Sad (http:/lattes.cnpq.br/1714140036102231)
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Vivenciou outros embates, como a criacdo da Sociedade Brasileira de Educacao

Matemaética no Espirito Santo — “Criei a Sociedade Brasileira de Educa¢do Matemdtica aqui.

Fiquei dez anos a frente da Sociedade Brasileira aqui. Ela quase morreu, eu fui 14, briguei,

pedi para o pessoal e a gente conseguiu reerguer”’. Apesar disso, disse que “hoje em dia, eu

ndo quero mais, entendeu? N&o quero isso mais para minha vida ndo. Eu dou apoio. Se 0s

jovens quiserem brigar, eu até ajudo. Mas eu ndo quero eu iniciar’’.

Entre o seu ingresso na UFES, em 1974, e a sua aposentadoria, em 1991, Doéra Paiva

atuou na UFPE, de 1983 a 1988, como professora do Departamento de Matematica, com carga

horéaria nos cursos de engenharia e de matematica.

Dava muita aula para engenharia. Dava aula para a licenciatura também. A
Paula Baltar foi minha aluna 14 de iniciacéo cientifica, [...] ela fala que eu
que sou a culpada. Ela foi minha aluna de iniciacao cientifica e, depois, ela
foi para o mestrado, doutorado e tudo. Engracgado, que comecou tudo de novo.
O pessoal de 14 ndo acreditava em Educacdo Matematica. Eu e o Paulo
Figueiredo comegamos a formar o laboratorio. Construimos um laboratorio
Ia e, construimos 14, depois, que eu construi o daqui. Eu construi um 14, e
junto com Paulo. E sofria todas as repress@es, assim, do departamento.

Nesse periodo, novamente ela foi questionada por sua forma de trabalhar nas disciplinas

de conteddo matematico, inclusive nos cursos de engenharia. Sobre uma dessas ocasides,

contou:

Eu lembro que, um dia, eu estava dando uma aula de teoria dos nimeros, eu
sempre gostei muito de teoria dos nimeros. A aula tedrica, mas eu sempre
usava resolugdo de problemas, uma forma mais moderna de dar. Eu néo
comegava com teoria, comegava com investigacdo. E ai, uma professora de
14, que vivia vigiando todo mundo, estava na porta da minha sala e eu falei:
“Professora, a senhora quer entrar?”. Ela falou: “Ndo, eu so estou
observando a sua aula”. Eu falei: “Ah, pode entrar. Pode participar dela”. E
ai ela saiu. E ela falou depois para as pessoas... Porque os alunos elogiavam
muito, ela queria saber o que eu fazia. Como? Se eu nem era doutora e ela,
gue era doutora, sabia mais matematica que eu, como é que eu conseguia dar
uma aula... Era muito engracado.

Também foi chamada a direcdo de ensino da UFPE para explicar por que os alunos de

outras turmas estavam assistindo a suas aulas de Calculo diferencial e integral 1l. Diante da

resposta dos estudantes de que sua aula era diferente das demais, ela explicou:

“Olha, eu dialogo com aluno, eu vou na carteira, eu mando aluno no quadro.
Eu dou uma aula mais dindmica. Eu acho que é isso”. Nao é que seja melhor,
em teoria, que 0s outros. Eu acho que ndo é isso, ndo. N&o € isso. E porque
eu me comunico melhor. Eu dou uma aula onde me comunico com aluno. O
aluno pode perguntar, pode falar, pode errar. Eu dava Calculo Il naquela
época e eu fazia assim: dava duas listas. Dava uma lista para todo mundo,
era obrigado. E dava uma lista mais dificil para quem quisesse se aprofundar.
E eu atendia, fora do horério, todo mundo que quisesse tirar ddvidas. [...] Eu
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atendia quantos alunos quisessem. Ficava horas 1 na faculdade, atendendo
os alunos todos de todo mundo. E ai os colegas nao ficaram zangados comigo,
porque eu ndo estava tirando alunos. Nao fui eu que tirei alunos deles. Eles
que espantaram os alunos. Eu comecei até a sentar com uns e preparar aula
junto.

Em seu caminho como professora no Ensino Superior, marcado pela busca pelo
conhecimento necessario para ensinar — que passou a contemplar mais do que o conhecimento
matematico — e pela preocupacdo com uma aula que levasse o aluno a pensar, Dora Paiva parece
ter sido orientada por uma consideracdo que anos mais tarde faria em relacdo aos futuros
professores de Matematica que formava: saber “por que se ensina, para que se ensina, para

quem e como se ensina ¢ essencial ao fazer em sala de aula” (PAIVA, 2008, p. 92).

A forma de vocé lidar com o professor é diferente

Depois que concluiu o doutorado, quando estava aposentada, Dora Paiva trabalhou na
proposta de uma Licenciatura em Matematica que implementou em uma faculdade particular
no municipio de Serra, regido metropolitana de Vitoria, Espirito Santo, no ano de 2002 — “E ai,
eu montei o curso dos meus sonhos, entendeu? Um curso que eu acreditava’.

A identidade do curso tem como caracteristicas a énfase na teoria e préatica
pedagogica, o vinculo com a préatica profissional, a abertura as novas
tecnologias, prioridade & logica investigativa como processo de construcdo do
conhecimento, os projetos integradores (interdisciplinares) e o cuidado no que
se refere as dimensdes pessoal e profissional. (Paiva, 2008, p. 90)

A qualidade que almejava para o curso foi atingida, o que, para ela, se mostrou pelo
desempenho dos egressos — “conseguimos fazer um curso muito bom. Tanto é que vdrios desses
alunos fizeram mestrado, agora eu tenho noticia que tem gente indo para o doutorado,
passaram nos concursos. Foi um curso que deu uma bagagem boa para eles”.

Conforme registrou em Paiva (2008), o curso foi organizado com a concepcao de que
deveria garantir ao futuro professor, além da construcao dos saberes disciplinares e curriculares,
os saberes pedagdgico-curriculares e os saberes da experiéncia, a fim de capacita-lo para
assumir a tarefa educativa em sua complexidade, atuando com a flexibilidade e o rigor
necessarios. Ela compds o corpo docente do curso tendo essa concepcdo em mente — “E eu
chamei pessoas, assim, a dedo, que eu conhecia, que trabalhavam bem para dar aula,
entendeu?”.

Para falar das caracteristicas que um formador de professores de matematica deveria ter

— “Eu acho que, primeiro, eu tenho que ser sensivel. Ela tem que ser sensivel. E ela tem que
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entender que ela esta formando professor. E a forma de vocé lidar com o professor é diferente”

-, contou como atuava como professora na Licenciatura em Matematica:

Eu lembro que eu dei aula aqui no IFES também, na licenciatura. [...] E eu
trabalhei sete anos como voluntaria, dando aula no mestrado e na
licenciatura. [...] Eu estava na resolucdo de problemas, ai, eu l& resolvendo
o problema, eu falava com eles... Eu sentava, falava: “Olha, eu sou uma aluna
de quinta série, sexto ano agora”, “Me explique como é que vocé fez”. “Ah,
professora, eu ndo sei explicar ndo, eu sei fazer.” Eu falei: “Ah, mas vocé
nao vai ser professor? O conhecimento do professor ndo é sé o conhecimento
matematico, ndo é so saber fazer, ndo é so saber a técnica. Vocé tem que me
explicar o porqué das coisas até eu entender. Eu tenho que entender. Vocé
tem que ter esse conhecimento”. E ai, eu fazia isso com eles. Que ndo bastava

eles resolverem, eles tinham que explicar.

Tendo em vista que estava formando professores de Matematica, ela considerava que

“ensinar uma disciplina, em nosso caso a Matematica, requer de quem exerce essa fungao um

dominio de conhecimento diferente do exigido para ser matematico” (PAIVA, 2008, p. 90). E

ela orientava a pratica em suas aulas na Licenciatura em Matematica para que seus alunos

constituissem esse conhecimento:

Eles tinham que saber fazer com gque eu entendesse, que uma pessoa gue nao
soubesse, entendesse. Ai, eu fingia que era uma pessoa que nao sabia. Fazia
umas perguntas bem do inicio, assim, como se ndo tivesse entendendo. “Mas
por qué? Mas por que apareceu agquele menos ali. Nao entendi, professora.
Como ¢é que foi?”. E eles tinham que me explicar. Eles falavam: “Ah,
professora, ndo faz isso com a gente, ndo”. Eu falei: “Tem que fazer. Vocés

vdo ser formados professores”.

Agindo desse modo, procurava proporcionar que seus alunos — futuros professores de

Matematica — constituissem, além de um dominio amplo da disciplina a ser ensinada e de

metodologias diferenciadas, a habilidade de articular seus conhecimentos, de transformar esse

conhecimento em algo que pedagogicamente tenha significado e, ao mesmo tempo, esteja no

nivel das habilidades e dos conhecimentos de seus alunos, garantindo a formacdo de novas

competéncias (PAIVA, 2008).

Essa concepcéo orientou sua pratica como formadora de professores de Matemaética e

nela se fundamentou para indicar as caracteristicas necessarias a esse docente:

Entéo, eu acho que uma professora, para trabalhar com licenciatura, tem que
entender que tem um saber, além do conteGdo matematico, que € o que o
Shulman chama de “saber pedagdgico do conteudo”. Hoje, eu estudo
Shulman. Eu j& fazia isso e ndo sabia 0 nome. Mas que o Shulman chama de
saber pedag6gico do contetdo. Quer dizer, é mais do que... Ndo é so
pedagdgico, nem é sé matematico, mas é um saber daquele contetdo, saber
pedagdgico daquele contetdo. Entdo, vocé ensinar geometria é diferente de
ensinar algebra, de ensinar numeros. Cada um tem um saber proprio.



87

Ela ressaltou a necessidade de que o formador entenda que as capacidades exigidas do
professor vao além do conhecimento de conteudos especificos, pois, para que “o professor tenha
a competéncia de transpor adequadamente para a sala de aula os contetidos a serem trabalhados,
alguns saberes devem ser adquiridos” (Paiva, 2008, p. 91).

Esses saberes sdo plurais e heterogéneos (TARDIF, 2002) e, segundo
Shulman (1986), além do dominio pedagdgico e do conteldo a ser ensinado,
possuem um terceiro dominio integrando esses dois que deve ser considerado.
E o que Shulman denomina de conhecimento pedagogico-disciplinar, que diz
respeito ao conhecimento do contetdo no ensino (Content Knowledge in
Teaching). Esse Gltimo dominio integra um conjunto de saberes préprios dos
professores, conhecimentos sobre a matéria a ser ensinada, conhecimento
didatico sobre a matéria e conhecimento curricular da matéria. (PAIVA, 2011,

p.4)
A preocupacdo em contribuir para que seus alunos da Licenciatura em Matemaética
constituissem esse conjunto de saberes orientou sua pratica inclusive quando ela trabalhava com
disciplinas como Teoria dos Numeros e Analise, em que, usualmente, ndo se faz referéncia ao

ensino de Matematica e a formacéo do professor:

E eu lembro que eu sempre tive essa preocupagao de que, para ser professor,
eu tinha que saber explicar bem. E eu sempre, toda aula, fosse a disciplina
que fosse na licenciatura, eu tinha essa preocupacao. Eu dei muita teoria dos
nameros, que era uma disciplina de quinto periodo, j& mais avancada, e eu
falava para eles: “Agora, vocé me explica ai o que vocé fez”. “Ndo,
professora”. Eu falei: “Vocé ndo vai ser professor, menino? Vocé tem que me
explicar”. Entdo, isso foi uma coisa que eu sempre fiz. E eu acho que tem que
entender. Eu tenho conversado com umas pessoas aqui no IFES, que eles tém
uma formacgdo so de matematica. Eles falam: “Doéra, como é que constroi o
conceito de numero?”. Eu comego a perguntar umas coisas para eles, eles
perguntam para mim e a gente vai vendo assim, olha: a gente tem que saber
dizer disso. A gente tem que discutir, pensando Analise como aluno. Sera que
ele sabe como é que constrdi o conceito de nimero? Eu tenho discutido isso.

Ao ressaltar a necessidade de que seus alunos da Licenciatura em Matematica
entendessem que seriam professores e, por essa razdo, precisavam compreender 0s conceitos
matematicos de um modo que considere também o aprender — Sera que ele sabe como é que
constréi o conceito de nimero? — e que permita estabelecer uma relacdo com esses conceitos
gue contemple o ensinar — Vocé ndo vai ser professor, menino? Vocé tem que me explicar —,
Dora Paiva demarcou/conferiu também alguma especificidade a tarefa do formador de
professores de Matematica.

Considerando que “tdo importante quanto saber de que competéncias e saberes o futuro
professor precisa para se constituir num bom profissional é saber como eles sdo construidos e
desenvolvidos durante sua formagao” (PAIVA, 2008, p. 93), ela indicou saberes, vivéncias e

préaticas necessarias para o formador de professores de Matematica:



88

Quer dizer, tem que saber um pouco de educagdo, 0 minimo que seja. Tem
gue ter uma nocéo de educacdo, de matematica... Matemética nem se [diz],
vocé tem que saber matematica. Se vai ensinar matematica, tem que saber
matematica. E tem que conhecer o chdo da escola. Eu acho que os professores
gue conhecem o chdo da escola, eles conseguem dialogar melhor com os
alunos e formar esses alunos para eles criarem uma identidade de ser
professores, entendeu? Porque eu acho que essa identidade vai sendo criada
desde que ele pisou na universidade. Se eu der oportunidade para ele fazer
isso. Dependendo das praticas que a gente faz, da experiéncia que eles tém,
de escrever um relatorio, de ir na escola, de observar, de analisar o meio
didatico. Se ele tem vérias experiéncias em relagdo ao ensino, ele vai
constituindo uma identidade do que € ser professor. Pensar a matematica
como professor. Se ndo, ele pensa matematica como aluno, e ndo como um
professor de matemética. Ele pensa como aluno da universidade e ele nao
cria essa identidade. Eu sempre falo: “Ah, fulano sabe muita matemdtica e
ndo sabe ensinar matematica”. Porque ele ndo criou a identidade para isso,
que € ser professor. Eu digo que a identidade é construida a vida toda. Fui
constituindo uma professora melhor ao longo da vida, entendeu?

Para Dora Paiva, o formador de professores de Matematica deve viabilizar praticas,
como as de escrever um relatorio, de ir na escola, de observar, de analisar o meio didatico,
que contribuam para que o aluno da licenciatura passe a pensar a matematica como professor,
ndo mais como aluno e tampouco como matematico — fulano sabe muita matemaética e ndo sabe
ensinar matematica. Ela destacou a centralidade do papel do formador para que os estudantes
da licenciatura constituam uma identidade do que € ser professor por meio de varias
experiéncias em relacdo ao ensino e, para isso, ressaltou a importancia de que o docente do
Ensino Superior conheca a escola— Eu acho que os professores que conhecem o chéo da escola,
eles conseguem dialogar melhor com os alunos e formar esses alunos para eles criarem uma
identidade de ser professores, entendeu?

Assim como em Paiva (2008), ela associou a constru¢do de uma identidade profissional
ao desenvolvimento profissional que, juntamente com a construcdo dos saberes proprios da
docéncia, entendeu como necessaria para 0 bom desempenho da profissdo docente — Eu digo
gue a identidade é construida a vida toda. Fui constituindo uma professora melhor ao longo
da vida.

Para ilustrar como seu trabalho teve impacto na constitui¢do da identidade profissional
de seus alunos na Licenciatura em Matematica, trago para esta narrativa a voz de um estudante
do mencionado curso que ela implementou, o curso dos seus sonhos:

Comecei a frequentar as aulas. Ainda acreditava que estava ali ndo para
adquirir conhecimentos; apenas queria o canudo. Essa certeza durou apenas
15 minutos da minha primeira aula de Teoria e Préatica Pedag6gica, a primeira
como aluno da Licenciatura em Matematica. Em um dado momento, uma
colega, a Cida, perguntou a professora Dbra como explicar aos alunos a
divisdo de 1 por 2. O bom e velho método do 1 ndo divide [por] 2, bota virgula
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no quociente e zero no dividendo. De onde vem o zero? De pronto, a pergunta
foi passada para quem? O novato da turma, o professor de pré-vestibular.
Muito envergonhado, respondi que nédo saberia explicar. Apds a explicacdo da
professora, percebi que recebera o segundo e definitivo golpe para minha
mudanca como profissional da area de educacdo. De que adiantava o saber
pelo saber? O saber vazio nada significava. A partir desse momento, percebi
que néo estava ali apenas para receber um diploma, estava ali aprender
a ser, realmente, professor. (PAIVA, 2008, p. 105, grifo nosso)

Esse é um dos depoimentos a que Paiva (2008, p. 106) recorreu para mostrar como
mudaram as concepcdes desse e de outros alunos do curso, em relagdo a Matematica e sobre o
que ¢ ensinar e aprender Matematica, na medida em que “esses alunos possuem um espago para

se desenvolver profissionalmente em busca de sua identidade”.

Tem que ter um saber matematico por tras

Depois de ouvir sobre sua trajetdria, perguntei sobre suas atividades de pesquisa e sobre
como elas vém interferindo em seu trabalho ao longo do tempo e contribuindo para sua pratica.
Apesar de ter publicado artigos, capitulos de livros e materiais instrucionais, a maioria voltada
para a formagdo de professores de matemética, Dora Paiva falou sobre sua resisténcia a
escrever:

Sobre publicacgéo, sabe... Eu ndo gosto de escrever. Eu escrevo muito pouco,
muito pouco. Eu tenho muita coisa comegada. Eu tenho uns dez artigos
comecados, que ndo vao para frente, porque eu escrevo e depois ndo pego
para terminar, para melhorar. E, as vezes, ele nem sai bom, porgue eu nao
melhoro muito. Entéo, eu tenho uma resisténcia para escrever, que vocé nao
calcula. Acho que pela experiéncia que eu tive, eu tinha que ter escrito muito
mais, mas eu ndo sou maquina de escrever. Eu falo sempre assim: “Eu ndo
quero essa competicdo de escrever, escrever, escrever, publicar, publicar,
publicar. Entendeu? Eu ndo quero entrar nesse jogo”.

Comecou a participar do GT7 da SBEM por convite da professora Tania Campos,
diretora da SBEM na época e, junto com o professor Dario Fiorentini, coordenou os trabalhos
da primeira reunido, que aconteceu no | SIPEM. Nessa ocasido, Doéra Paiva foi escolhida como
coordenadora do grupo para o triénio 2001-2003. A partir de 2002, dividiu a coordenacdo com
as professoras Maria Tereza Carneiro Soares (UFPR) e Adair Mendes Nacarato (USF). Durante
o Il SIPEM, foi novamente eleita para continuar na coordenagdo do grupo pelo triénio 2003-
2006, juntamente com Adair Mendes Nacarato (USF) e Elizabeth Belfort (UFRJ). Participar do
GT7 Ihe proporcionou outras aprendizagens, além das que constituiu em sua trajetoria anterior,

levando-a a uma visdo mais ampla sobre a formacéo de professores:
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Eu acho que o GT me propiciou até estar mais perto de algumas acbes de
outras licenciaturas. Organizamos alguns féruns de licenciatura, discutimos
as diretrizes da licenciatura. O GT me aproximou da questdo mais politica,
que eu ndo estava tdo proxima. A convivéncia com o pessoal de Sdo Paulo,
do Rio, de outros estados e aquela luta para que a licenciatura tivesse a parte
pedagogica como uma coisa forte, fomos brigar no MEC, fizemos os foruns.
Isso foi uma coisa que, para mim, foi um crescimento, porque eu passei a me
inteirar mais, me preocupar mais com as politicas publicas relacionadas.

Ela se referiu as discussfes para a reformulacdo das licenciaturas em Matemaética, que
mobilizou educadores matematicos e envolveu a SBEM, inclusive os integrantes do GT7. A
publicacédo das Diretrizes Nacionais para a formacao do Professor da Educacdo Béasica (Parecer
CNE/CP 09/2001 e Resolucdo CNE/CP 01/2002) e das Diretrizes Curriculares Nacionais para
0s cursos de Matematica (Parecer CNE/CES 1302/2001), segundo Nacarato e Paiva (2008),
desencadeou um movimento de discussdes, seminarios e pesquisas sobre os novos modelos de
formacdo docente. Dora Paiva participou desse movimento e, em sua fala, continuou
destacando um processo de mudanca pessoal oportunizado por isso:

Antes, eu me preocupava muito mais com a parte pedagogica. Ai, eu passei a
ver que nao pode ser sé isso. Eu passei a ser muito mais politica. Me tornei
uma pessoa muito mais politica e eu acho que tem duas coisas que eu acho
que me tornaram uma pessoa mais politica. Foi a minha convivéncia em
Recife. As pessoas la sdo muito politizadas. E a convivéncia no GT. Isso me
ensinou também bastante essa questédo de como lidar com a questéo politica
do ensino.

Tambeém fez referéncia ao seu crescimento como pesquisadora— “Eu cresci. Eu comecei
a organizar grupos, como, hoje em dia, eu coordeno o GEPEM-ES, que é Grupo de Estudos e
Pesquisa em Educacdo Matemética do Espirito Santo. Esse grupo tem produc@es, tem um
projeto grande de extensdo, onde nos damos cursos para professores” — e como professora
universitaria, na articulacdo entre ensino, pesquisa e extensao:

Aprendi também a caminhar com ensino, pesquisa e extensdo, vendo como
essas coisas tém que estar interligadas. Entao, hoje em dia, eu ensino e, ao
mesmo tempo que eu ensino, por exemplo, no mestrado, meus alunos
participam dos grupos de extenséo, dos projetos de extenséo e fazem pesquisa
e participam do grupo de pesquisa. Entdo, conseguimos transitar nessas trés
areas. Antigamente, eu era muito mais ensino sd. Hoje em dia, ndo. Eu
trabalhei com extensdo também. Na época da UFES, eu fui subcoordenadora
de extensdo. Mas pesquisa a gente ndo trabalhava muito, porque néo tinha,
nem era incentivado. Tudo que eu tentava fazer num projeto de pesquisa, eu
te contei, eles ndo aprovavam. Quer dizer, a gente fazia, mas ndo conseguia
espaco. E, hoje em dia, ndo. Eu consigo transitar nessas trés questes. Meus
alunos fazem pesquisas sobre determinada coisa, fazem projetos de extenséo
sobre aquilo, entendeu? E ensinam também.

O GT7, como espago que tem congregado pesquisadores para discutir e divulgar entre

0S pares suas pesquisas e estabelecer parcerias em projetos e/ou grupos de pesquisa
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(NACARATO; PAIVA, 2008), se constituiu como locus em que Dora Paiva se valeu da
experiéncia que tinha em relagdo a formac&o de professores para vivenciar outras experiéncias,
como o estudo e a luta por novos modelos de formacdo docente e o contato com outros
pesquisadores, 0 que a levou a novas experiéncias em relacdo as politicas publicas e as
pesquisas relacionadas a formacéo de professores.

Quando, em sua narrativa, Dora Paiva passou a fazer referéncia a como se via naquele
momento em que conversavamos — Eu consigo transitar nessas trés questes —, contou sobre
como tem trabalhado no Instituto Federal do Espirito Santo (IFES) com os alunos da
Licenciatura em Matematica e com os professores que ensinam Matematica, principalmente o
Mestrado Profissional em Educagdo em Ciéncias e Matemética (EDUCIMAT).

Disse que os estudantes da Licenciatura em Matematica “vém com muita dificuldade.
Conceitos, assim, dificuldades assim basicas de matematica. Entdo, vocé tem que resgatar.
Mas isso era uma coisa que eu gostava. Eu pegava um menino la sem saber nada, chegava no
final do ano: ‘Nossa, ele conseguiu aprender’”. Além das lacunas de conhecimento em relacdo
aos contelldos matematicos, ela também se mostrou sensivel a dificuldade que os estudantes
mostravam ao escrever:

Outra coisa, eles ndo sabiam escrever. E eu acho que é o papel do professor
matematica ensinar a escrever também. Entdo, eu fazia um trabalho na
licenciatura aqui do IFES junto com a professora de portugués. [...] E eu
exigia sempre, no final da aula, que eles escrevessem alguma coisinha sobre
a aula. Eu fazia isso. E eles tinham que escrever alguma coisa. E eles tinham
horror a escrever, porque ndo foram acostumados a escrever. Eu falava:
“Olha, professor tem que saber escrever”. Eu tive uma criagdo... O meU CUrs0
foi sem escrever e eu vejo a dificuldade que eu tenho hoje. Essa resisténcia
em escrever tem muito a ver com a formacgéo que eu tive. S6 matematica.
Entdo, eu ponho meus alunos para escrever, sabe? Eu quero que eles
escrevam bem. Eu acho... Eu exijo que escreva bem.

Considerar as necessidades de seus alunos para orientar seu trabalho como formadora
de professores, inclusive aquelas dificuldades que identificou em sua trajetéria — Essa
resisténcia em escrever tem muito a ver com a formacao que eu tive. SO matematica. Entéo, eu
ponho meus alunos para escrever —, € algo que ela também tem feito em suas atividades com
professores que ensinam Matematica:

No mestrado, eu estou dando uma disciplina, chama Debates Conceituais. Eu
vou trabalhar aquilo que eu te falei que eu sempre gostei. Sabe, assim, como
é que o conceito foi construido e como é que eu trabalho com isso. Como é
que o professor tem que saber esse conceito? E ai, a gente comeca a perceber
gue os alunos do mestrado chegam, alguns com experiéncia de dez, quinze,
vinte anos e ndo sabem os conceitos. Eles sabem fazer, resolver problemas. E
ai, quando a gente vai discutir os conceitos a fundo, uma grande parte nao
sabe. Eles mesmo falam: “Como que eu dei aula esse tempo todo e ndo
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sabia?”. Conceitos basicos de nimero, de conjunto, entendeu? Os racionais,
os irracionais, de fracdo, de proporcionalidade. [...] a gente vé& que eles néo
sabem de nada disso. Nao sabem. N&o sabem direito. Entendeu? E, por isso,
gue, na escola, ndo se ensina direito essa parte toda de divisibilidade, divisdo.

Para ajudar seus alunos a transpor tais dificuldades, que exemplificou por meio da
historia de uma aluna dessa disciplina (Debates conceituais em Matemaética), ela recorreu a
pratica que relatou ao longo de toda a sua narrativa:

Ndés vamos discutir os conceitos envolvidos. [...] apesar dela mostrar gque nao
sabe a matematica. Mas ela consegue dizer como que ela sempre achou que
fosse. Eu sempre deixo ela falar primeiro. E, a partir do que ela fala, vamos
reconstruindo [0 conceito] a partir do que ela falou.

Mencionou também as pesquisas que seus orientandos tém desenvolvido sobre como os
conceitos matematicos sdo abordados na escola:

Tem varios alunos pesquisando essas coisas. Tem uma agora, que terminou
um trabalho muito legal. Ela usou os franceses, Brosseau e Chevalard, e vai
mostrar como a universidade trabalha a teoria dos nimeros, a questdo da
divisibilidade e como € que € na escola e a transposic¢éo desse contetdo, como
é que é feita. E ela chegou a conclusdes muito bacanas.

Além dessa aluna, sob sua orientagdo, outros professores desenvolveram investigacoes
a respeito do ensino de Matematica no ambito do Mestrado Profissional em Educacdo em
Ciéncias e Matematica (EDUCIMAT). Em uma dessas dissertacdes, Alkimim (2013) procurou
“entender as diferentes representagdes ao se fazer a transposi¢cdo didatica do conceito de
fun¢do” (resumo). Como produto educacional, produziu um documento de recomendacdes
didatico-pedagogicas na forma de guia didatico para a “introdug¢do do conceito de funcéo,
considerando as diversas representacdes semioticas” (p. 88). Ele afirmou que,

com esse guia, ndo temos a pretensdo de propor uma receita pronta para o
ensino do conceito de funcéo, e sim apresentamos um material para reflexao
de formas diferenciadas de trabalhar esse objeto matematico em sala de aula,
pois acreditamos que a metodologia de resolucéo de problemas é o caminho
para 0 ensino-aprendizagem de uma matematica investigativa e,
consequentemente, significativa, contribuindo na busca de novos
conhecimentos. (ALKIMIN, 2013, p. 83-89)
Nesse trecho, exemplar de outros presentes nessa dissertacdo e em outras pesquisas que
Do6ra Paiva orientou (ANGELI, 2014; MAROQUIO, 2014; SILVA, 2014a), se pode ver um
docente preocupado com o ensino-aprendizagem da matematica, que buscou fundamentacao
teodrica para compreender esse processo e entende o professor como capaz de reflexdo a respeito
de diferentes formas de trabalhar um objeto matematico. Essas também sdo marcas presentes

na narrativa de D6ra Paiva que, atualmente, forma professores de Matematica também por meio
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das orientagcOes que realiza e produz conhecimento a respeito desse processo e do ensino de
Matematica.

Ao final de nossa conversa, Déra Paiva disse que sé queria “falar uma coisinha”.
Finalizo esta narrativa transcrevendo suas palavras que, de acordo com sua fala, considero
conter uma das concepg¢des que orientaram sua trajetdria profissional, como docente do Ensino
Superior, como formadora de professores de Matematica:

Uma coisa que eu tenho [...] tentado mostrar no grupo do mestrado é a
guestd@o que eu ndo aceito aluno para fazer pesquisa de coisas gerais, assim,
da educacdo. Tem que ter um saber matematico por tras. Esse negécio de
pensar metodologia de nada... Que sé fica na teoria, na teoria, na teoria, sem
0 saber matematico por tras. [...] Vocé pode entrar no site do Educimat e ver
as dissertacdes dos meus alunos. Sempre tem um contelldo matematico por
tras. De algebra ou de nimeros, que sdo as areas gue eu atuo mais. [...] Mas
uma questdo que eu acho é que o conteldo matematico ele tem que ser
trabalhado nos mestrados. Nd@o pode ser s6 em cima de uma teoria
pedagogica. Eu acho que tem que ser pedagdgico e conteddo. Tem que ter um
conteldo, um saber por tras para discutir qualquer coisa. [...] Tenho
participado de bancas, com trabalhos muito bem escritos, mas que néo tém
conteido. Fazem todo um trabalho de como os professores cresceram, como
é que o professor se portou, como foi se desenvolvendo na formagdo
continuada. Mas ndo mostra que ele se desenvolveu ao trabalhar um
conteido. Que ele aprendeu mais aquele contetido, o contetdo fica por trés.
[..] Eu tenho certeza que aqueles professores tiveram dividas, cometeram
erros, discutiram coisas do contetdo e que se deixou perder. Porgue néo
olharam o contetdo. Podiam ter mostrado: o professor cresceu,
reestruturando alguns contetidos, algumas coisas. Eu sinto... Eu acho que a
formacao, ela tem que servir para isso também. Para melhorar a partir do
conteudo.
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NARRATIVA DE EXPERIENCIAS DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE MARIA TEREZA

CARNEIRO SOARES

Meu contato com a Prof2. Dr.2 Maria Tereza Carneiros Soares se deu por ocasido da
realizacdo desta pesquisa. Como ela havia composto a segunda coordenacdo do GT7 da SBEM
no triénio 2003-2006, junto com as professoras Adair Mendes Nacarato (USF) e Maria
Auxiliadora Vilela Paiva (IFES), enviei-lhe uma mensagem eletronica convidando-a a
participar do estudo. Esse convite foi prontamente aceito por ela, que se colocou a disposicéo.

Maria Tereza concluiu a Licenciatura em Matematica na Pontificia Universidade
Catdlica do Parand (PUC/PR) em 1976. Um ano antes havia comecado a trabalhar como
professora na terceira série®® do Ensino Fundamental de uma escola particular de Curitiba, no
estado do Parana. Fez Mestrado em Educacdo na Universidade Federal do Parana (UFPR), de
1984 a 1988, quando apresentou a dissertacao intitulada “Producdo social do conhecimento
matematico: indicagdes para uma proposta para a rede municipal de ensino de Curitiba”,
realizada sob orientacdo da professora Acacia Zeneida Kuenzer. Em 1992, quando ingressou
no doutorado na Universidade de Sado Paulo (USP), era professora de Matematica ha 18 anos
nas redes municipal, estadual e particular de Curitiba. Em 1994, ingressou na UFPR, como
docente do Departamento de Planejamento e Administracdo Escolar, onde trabalhava até os
dias em que a entrevista foi realizada. Em 1995, concluiu o Doutorado em Educagio na
Universidade de Sdo Paulo, com a defesa da tese de titulo “A tensdo entre o discurso cientifico
e o discurso pedagogico na acdao do professor”, orientada pela professora Sonia Terezinha de
Souza Penin. Nesse ano passou a integrar o corpo docente do Programa de P6s-Graduagdo em
Educacdo da UFPR.

Depois de ter respondido carinhosamente a cada uma das mensagens que enviei, nossa
conversa aconteceu no dia 04 de julho de 2016, a noite, via Skype, por pouco mais de uma hora.
Foi quando pude conhecer a professora Maria Tereza, cujo texto sobre avaliagdo (SOARES;
BURIASCO, 2013) eu ja havia estudado com meus alunos da Licenciatura em Matematica.
Pude ouvir sobre a trajetoria de uma formadora que foi professora na Educacgdo Bésica por 20
anos e que, mesmo depois de outras duas décadas como docente universitaria, manteve e nutriu
seu vinculo com a escola.

Ela contou sobre seu percurso profissional e sobre como se inseria na formacdo de

professores; trouxe suas reflexdes sobre a Licenciatura em Matematica, sobre seus alunos e o

36 O que equivale, em 2018, ao quarto ano do Ensino Fundamental.
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impacto da universidade na escola; registrou como entendia que sua vivéncia enquanto
professora na Educacédo Basica tinha interferido em sua atuagdo como formadora e destacou as
mudancas que observou em si ao longo de sua trajetoria. Sua fala na entrevista trouxe mais o
que ela pensava sobre 0 que viveu e observou ao longo desses anos do que efetivamente um
relato dessas vivéncias. Esse aspecto delimitou os segmentos narrativos segundo 0s quais
organizei este texto, respeitando a ordem dos assuntos em torno dos quais ela conduziu nossa
conversa e procurando manter sua voz em primeiro plano. A opg¢édo pela Licenciatura em
Matematica foi o ponto de partida que Maria Tereza escolheu para comecar a contar sua

historia, assim como faco para iniciar sua narrativa.

Praticamente metade do tempo na escola, metade do tempo na universidade

Maria Tereza ingressou na Licenciatura em Matematica da UFPR no ano de 1972 — “4
minha trajetoria, ela inicia no vestibular, que eu faco vestibular para a engenharia civil e para
a matematica. E ai, eu ndo faco engenharia civil e fago licenciatura em matemdtica” — €

comecou a trabalhar como professora quando ainda era estudante da Licenciatura:

quando eu estava no terceiro ano de matematica, eu tive a oportunidade de
fazer um trabalho no terceiro ano da escola basica. Entdo, eu comecei a
trabalhar com terceira série do Ensino Fundamental. E, desde entéo, que isso
foi em 75, eu fiquei entre 75 e 94 trabalhando como professora sempre do
Ensino Fundamental, até o que era naquele momento a oitava série. Em
escola privada e depois em escola publica. Eu trabalhei tanto numa escola
particular daqui de Curitiba, quanto trabalhei na prefeitura municipal. Eu
fiquei vinte anos nessa escola particular e fiquei dez anos na Prefeitura
Municipal de Curitiba. Nesse percurso, eu fiz 0 mestrado. Entéo, de 84 a 88,
eu fiz o mestrado. E, depois, eu comecei o doutorado e, antes de terminar o
doutorado, quando eu ja tinha qualificado, é que eu fiz concurso para a
universidade. Na universidade, eu s6 ingresso em 94. Mas eram quase vinte
anos de profissdo na escola. Meu percurso ¢ escolar. Hoje, eu ja tenho vinte
e dois anos de universidade. Vou fazer agora em agosto. Entdo, é
praticamente metade do tempo na escola, metade do tempo na universidade.
(grifo nosso)

Em 1994, ela foi admitida na UFPR como professora do Departamento de Planejamento
e Administracdo Escolar — “E o meu mestrado, ele foi em curriculo e o meu doutorado foi em
didatica. E eu acabei entrando na universidade num outro departamento”. N&0 ingressou na
universidade “para trabalhar com metodologia, nem com prdatica, nem com diddtica”, mas
sempre trabalhou no curso de matematica, inicialmente com a unidade curricular Estrutura e

Funcionamento do Ensino e, recentemente, com duas disciplinas: Politica e Planejamento da
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Educacdo e Organizagdo do Trabalho Pedagdgico Escolar, “uma disciplina que a gente faz um

estdgio na escola”.

Entdo, a minha insercdo na formacao do professor de matematica no ambito
da licenciatura vem pela via de umas disciplinas que fazem parte do curriculo,
mas que nao estdo diretamente ligadas com o interior da sala de aula. Sé que
isso ndo significa que elas ndo tenham uma relacdo direta com o trabalho
pedagdgico do professor. Porque é esse departamento que oferece curriculo
e que oferece avaliacdo. Entdo, sdo duas areas que tém relagdo muito forte
com politica educacional e que, tanto na disciplina de politica quanto na
disciplina de organizacdo do trabalho pedagdgico, ha uma influéncia bem
grande da disciplina na prépria formacao inicial do professor.

Ao destacar seu papel na formagéo inicial do professor, mesmo que por meio de

disciplinas que ndo teriam relacao direta com o interior da sala de aula, Maria Tereza mostrou

uma compreensao a respeito do trabalho do professor para aléem do ensinar em sala de aula, o

que exige uma formacdo inicial também mais ampla, assim como defendeu em Mel&o e Soares

(2012, p. 218):

essa formacdo inicial [de professores de matematica] pode ser um momento
privilegiado para apresentar aos futuros professores uma amostra suficiente
do que vdo encontrar no cotidiano da sala de aula. Porém, de modo geral, 0s
programas cumprem a exigéncia formal de promover formacao especifica e
pedagbgica sendo que, no mais das vezes, ndao ha integracdo entre elas. A
formacdo resultante desse arranjo € fragil e desarticulada no que toca a dar
conta da sala de aula da escola basica, que é essencialmente plural,
contraditdria, incerta. E é certo: as decisGes que o professor toma afetam a
vida dos seus alunos, para além da sala de aula e da vida escolar. Parece
importante, nesse caso, trazer para a formacdo docente discussdes que
envolvam intimamente as politicas educacionais com suas motivacGes e
desdobramentos.

Em 1995, assim que terminou o doutorado e trabalhando ha um ano na universidade,

comecou a atuar como docente no mesmo programa de pés-graduacdo em educagdo em que

cursou o mestrado, coorientando estudos na area de curriculo, linha de pesquisa diferente

daquela em que se formou, chamada Cognic&o, Aprendizagem e Interacdo Social®’.

Dessa forma, eu fico muito vincada com a pesquisa numa area que era uma
interface com a matematica, mas que era a psicologia da educacéo
matematica. Entéo, pela via da pesquisa, eu entro com trabalhos que eu fazia
na época, inclusive do meu doutorado, que eram relacionados a formacao do
professor, mas muito aberto para a didatica, para curriculo e, agora, para a
psicologia da educacéo matematica.

37 De acordo as informagdes do seu Curriculo Lattes, até agosto de 2016, Maria Tereza concluira orientacfes de
20 dissertacOes de mestrado e de 12 teses de doutorado.
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A Psicologia da Educacdo Matemética é o ambito no qual tem desenvolvido seus
estudos, em busca de uma teoria da conceituacdo para analisar a situagdo didatica, por
considerar que a compreensao do saber matematico escolar se da no nivel conceitual (SOARES,
2002). Desde 2006, também tem orientado anualmente dois trabalhos de conclusdo de curso
(TCC) de alunos da Licenciatura em Matematica, com estudos relacionados as politicas
educacionais de estrutura e funcionamento do ensino. Entdo, do ponto de vista da formacéo e
da atividade profissional, considera: “Ndo tenho uma identidade. Eu sou multifacetada’.

Orientar os trabalhos de conclusdo de curso dos alunos da Licenciatura em Matematica
é outra forma de Maria Tereza contribuir com a formagao desses futuros professores:

aminha inclusao na formacéo deles também tem vindo muito pela elaboracao
do TCC, quando temos analisado bastante o percurso deles no préprio curso,
0 modo como eles se inserem nas escolas e, também, determinados assuntos
curriculares especificos. Esse ano, por exemplo, eu tenho uma aluna que esta
trabalhando com fragdes. E o outro aluno esté relatando a insercao dele no
campo de trabalho como professor de matematica numa perspectiva que é a
daqui do estado do Paran4, [...], que os alunos comegam a ser professores
sem ter terminado o curso. Ou melhor, desde o primeiro ano de curso, eles
podem se tornar professores do estado. Entdo, esse aluno, esse ano, esta
fazendo uma analise dessa inser¢do dele nos ultimos dois anos em sala de
aula.

Antes disso, do final dos anos 90 até meados dos anos 2000, ela trabalhou em um curso
de especializacdo para professores do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, oferecido pelo
Departamento de Matematica da UFPR. Nesse contexto, ofereceu uma disciplina chamada
Implica¢Bes da Didatica da Matematica na Formagao dos Professores de Matematica e orientou
trabalhos de conclusdo de curso desenvolvidos pelos alunos, que eram professores da rede de
ensino do estado do Parana. Eram estudos principalmente sobre o ensino e a aprendizagem de
algum contetdo matematico da Educacdo Béasica ou sobre a pratica pedagdgica do professor
que ensina matematica (FONTANA, 1999; FREITAS, 1999; GOGOLA, 2000; ROGALSKY,
2001; ZEM, 1998).

Ao tratar de sua trajetdria académico-profissional e, principalmente, de sua atividade na
formacdo de professores, Maria Tereza destacou que seu percurso € escolar e mostrou que a
escola nédo saiu de seu campo de atuacdo, quando ela se tornou docente da universidade. Ela
manteve 0 contato com o contexto escolar, orientando investigacdes sobre o ensino e a
aprendizagem de conteidos matematicos, sobre a pratica pedagodgica do professor que ensina
matematica, pesquisas que seus alunos da Licenciatura em Matematica e que professores da
Educagéo Bésica tém desenvolvido. E ndo afastou do seu campo de visdo a realidade escolar,

como se pode ver quando mostrou sua concepcao sobre a necessidade de formar professores
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para a escola. Embora afirme: “em relacéo a formacao inicial, a minha inser¢éo é direta com
as disciplinas do meu departamento. Nao tenho uma inser¢do nas disciplinas da matematica

em si, ela tem atuado de outros modos na formacéo inicial de professores de matematica.

Que contato poderiamos ter desenvolvido com a escola basica, de forma que esse desempenho

tivesse melhorado?

Seu trabalho na Licenciatura em Matematica da UFPR também incluiu a participacédo
nos processos de reformulacéo do curriculo do curso. Na discussdo que estava em andamento
quando conversamos, que foi motivada pela nova legislagcdo normativa (BRASIL, 2015) para
as licenciaturas e acontecia depois de dez anos da Ultima, Maria Tereza destacou que uma das
questdes em tela era “a formacéo e o resultado dessa formacao, ou seja, o fluxo dos alunos”.

Segundo ela, em 2006, quando houve a ultima reformulacdo no curriculo da
Licenciatura em Matematica da UFPR, a forma de entrada dos alunos no curso foi alterada para
um Processo Seletivo Estendido (PSE), que consistia em incluir uma terceira etapa na selegéo,
qguando eram oferecidas duas disciplinas — Funcdo e Geometria Analitica —, e ingressavam
efetivamente na Licenciatura em Matematica somente os 44 alunos que obtiveram as maiores
notas acima da minima, que era cinco. Maria Tereza disse que esse modelo vem sendo
questionado, devido a baixa demanda de alunos e a lacuna na formacdo desses estudantes em
relacdo ao conhecimento matematico:

essa transicdo da escola basica para a universidade, especificamente no
curso de licenciatura, deixou mais clara ainda uma questao que ja se pde ha
muito tempo, que é o fato do aluno que procura o curso de matematica, assim
como o curso de fisica, ndo ser o aluno que tem o melhor desempenho na
escola basica nessas disciplinas, especificamente. Portanto, o que se sabe é
que um aluno que nao zera em matematica no vestibular, em geral, é o aluno
que vai fazer o curso de matematica. E ja se tem isso bastante esclarecido de
gue os alunos que procuram o curso de matematica e que, em geral, passam
nessas etapas preliminares, séo realmente alunos que podem néo ter tido um
bom desempenho na escola basica em matematica ou até ndo ter tido os
contetldos matematicos previstos nas propostas curriculares.

Nas discussdes que aconteciam em 2016, a questao colocada a respeito da reformulacéo
do curriculo era: “De que forma esses alunos poderdo ser selecionados e que contato
poderiamos ter desenvolvido nesses dez anos com a escola basica de forma que esse
desempenho na escola basica tivesse melhorado?”. Com esse questionamento, ao ponderar
sobre um problema que afetava a universidade, mas que teria origens na Educacao Basica, 0

grupo de docentes do qual Maria Tereza fez parte voltou o olhar para a escola, para pensar sobre
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como a universidade poderia contribuir para melhorar a formacdo que acontecia na Educacgéo
Bésica.

Tem sido ampla a discussdo sobre o conhecimento matematico que esses alunos
possuiam ao final da Educacéo Basica, e ja se tinha indicios de que aqueles que cursavam as
duas disciplinas da terceira etapa do PSE “ndo tiveram um contato com a matemdatica no Ensino
Médio que lhes possibilitasse uma compreensdo da matematica que lhes é exigida mesmo
nessas disciplinas, que sdo disciplinas basicas” .

Para ajudar os estudantes a enfrentarem essas dificuldades, em 2016, a UFPR ofereceu
uma disciplina que se chamava Resolucdo de Problemas, “quase que uma oficina em que os
alunos facam muitas atividades que tenham relagdo com as duas disciplinas que lhes sdo
ofertadas, [...] para tentar trabalhar com conceitos, contetdos que ndo foram trabalhados no
Ensino Médio”.

Maria Tereza também tem acompanhado essa questdo da lacuna dos alunos em relagéo
aos contetdos matematicos, nas disciplinas em que é professora na Licenciatura em
Matematica:

O que a gente escuta desses alunos, na disciplina de Politicas e na disciplina
de Organizacdo do Trabalho Pedag6gico, quando se discute, por exemplo, na
disciplina de Politicas, a Base Nacional Comum Curricular, é que eles veem
como uma necessidade que se definam contelidos para serem trabalhados no
Ensino Médio. Porgue eles tém plena consciéncia de que o que eles tiveram
de contetidos nessas etapas da escolarizacao, ndo € suficiente para que eles
possam fazer o curso de matematica.

Esses alunos da licenciatura mostravam que também tinham consciéncia da lacuna em
sua formacdo e que pensavam sobre essas demandas ndo somente do ponto de vista de
estudantes, mas também como futuros professores, pois julgavam necessaria a garantia de um
curriculo minimo registrado na legislacao, que atendesse as necessidades de seus futuros alunos,
principalmente em relag&o aos contetdos do Ensino Médio.

Maria Tereza também se mostrava preocupada com essas lacunas nos conhecimentos
matematicos dos estudantes da licenciatura e considerava que essa dificuldade na transicéo da
Educacgdo Bésica para o Ensino Superior estava associada ao tipo de escola no qual os alunos
estudaram:

ndo ao fato ‘ser escola publica’, mas é de localizag¢do dessa escola
publica, de formas de determinacdo do trabalho pedagodgico nesta
escola publica que séo diferenciais muito grandes. Na rotatividade de
professores, ha muitos dos alunos que néo tiveram matematica em um
semestre inteiro até em um ano e que acabam nao tendo, é evidente, o
conteudo necessario, que depois eles precisam. E como eles s6 ndo
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zeram no vestibular, eles acabam entrando num curso para o qual eles
nao tém formacgéo praticamente nenhuma.

Uma outra questao que se pde também, que € interessante observar, é
que esses alunos, as vezes, foram bons alunos nas Olimpiadas de
Matematica. Entdo, aparece também como uma das formas que eles
explicam por que eles foram fazer o curso de matemética. Alguns deles
tiveram bom desempenho nas Olimpiadas de Matematica. Mas o fato
de terem sido alunos que tiveram bom desempenho nas Olimpiadas de
Matematica ndo significa que eles vao ser bons alunos no curso de
matematica. Entdo, tem uma série de varidveis envolvidas nessa
relacéo.

Ao voltar seu olhar para a Licenciatura em Matematica, Maria Tereza focalizou
especialmente seus alunos, futuros professores. Preocupada com as lacunas nos conhecimentos
desses estudantes, destacou o papel que a universidade poderia ter em relacdo a escola, no
sentido de contribuir para uma formacdo que atendesse as necessidades dos estudantes na
Educacdo Béasica. Mostrou que manteve a escola como seu ponto de referéncia, como lugar de
onde identificava as demandas para a formacéo de professores que desenvolvia na universidade.

Um compromisso muito forte com o professor

A vivéncia de Maria Tereza como professora de Matematica na Educacdo Basica trouxe
impactos em seu trabalho na universidade, como formadora, mantendo-a em constante
interlocucdo com os professores da Educacdo Basica, por meio das pesquisas que tem orientado
— “Entdo, eu acredito que todos os alunos gue eu orientei que vém do campo da matematica e

mesmo aqueles que ndo sdo diretamente professores de matematica, os trabalhos tém uma

’

interface com matemdtica” — ou da sua atuacdo em atividades no contexto escolar.

O fato de eu ter sido professora e também coordenadora pedagdgica da
Educacao Infantil até oitava série na escola particular durante uns doze, treze
anos, acredito, eu acho que facilitou muito para que eu mantivesse uma
mesma linguagem com esse professor. Entdo, o que me parece, assim, que,
para mim, é fundamental ter uma certa sensibilidade para perceber o quanto
um professor que ndo se atualiza, do ponto de vista académico e do ponto de
vista de manter sempre um nivel teérico para compreender a sua pratica, vai
se distanciando da possibilidade de continuar seus estudos em nivel
académico. Entdo, eu sempre fui uma incentivadora e mantive sempre um
contato muito direto tanto com a prefeitura quanto com o estado [...] por meio
de participacdo em propostas curriculares, em oficinas, em cursos para
formacao continuada. Ent&o, sempre estive muito proxima da minha condicéo
de professora, participando como professora de discussdes sobre o trabalho
com contetdos especificos, discutindo que conhecimento trabalhar, desde a
Educacéo Infantil até o final Ensino Fundamental e, de uma maneira mais
tangencial, em relagcdo ao Ensino Médio.
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Estar sensivel a importancia de que “o professor seja sempre um investigador da sua
pratica letiva, que estude continuamente e, esteja sempre atento ao que os alunos demonstram,
seja sobre o contetido, sobre o seu modo de dar aula, ou sobre como aprendem” (ARAUJO;
SOARES, 2007, p. 7) € uma premissa e um compromisso de Maria Tereza.

Mas o fato de ter ficado muitos anos na escola, eu acho que gerou, na minha
formacdo, um compromisso muito forte com o professor, com a parceria com
o0 professor, para que ele mantenha um cuidado muito grande com a sua
propria formacdo intelectual. Eu acho que, para mim, o mais forte que eu
mantenho de compromisso com o professor é o intelectual.

Para Maria Tereza, essa formacdo intelectual ndo deve se vincular somente a
matematica, “como uma disciplina que ele precisa conhecer, sim, os conteudos especificos,
mas também com a &rea da educacgdo, com a psicologia da educacdo, com a sociologia da
educacgao, com a filosofia da educagdo, com a politica educacional”. Além do conhecimento
voltado para o ensino, do qual destacou o conhecimento pedagogico do conteddo (SHULMAN,
1986), ou seja, os “modos de representar e formular o contetido que o torna compreensivel para
outros” (SOARES, 2002, p. 1), salientou a importancia de que o professor tenha um “cabedal
de conhecimento”, que faca com que “ele seja reconhecido entre 0s seus pares, mas,
principalmente, valorizado pelos seus alunos. Que ele realmente desponte como uma pessoa
que sabe do que esta falando, que tenha um compromisso com a escola, que seja uma pessoa
que possa avaliar um curriculo”.

Esse cabedal de conhecimento, essa formacdo intelectual, para Maria Tereza,
fundamenta a forma como o professor ensina e, consequentemente, a aprendizagem dos alunos:

Defendendo a premissa de que a forma como se ensina é grandemente
influenciada pela forma como se entende o que se quer ensinar, um professor
com uma orientagdo conceitual é alguém cujas ac¢Oes sao dirigidas por: uma
imagem de um sistema de ideias e caminhos de pensamento que ele pretende
gue o aluno desenvolva; uma imagem de como essas ideias e caminhos de
pensamento podem se desenvolver e ideias sobre esquemas de materiais,
atividades, exposicOes e engajamento dos estudantes com eles com vistas ao
desenvolvimento por caminhos produtivos. (SOARES, 2002, p. 4)

O vinculo com sua condicdo de professora, a valorizagdo de um nivel teorico para
compreender e orientar a pratica docente e o compromisso intelectual com o professor,
presentes em sua fala, reforcam que, para ela, ¢ “necessario que o professor aprenda a se colocar
do lado da génese dos saberes e ndo so de seus resultados” (SOARES, 2002, p. 5).

Enfim, que ele [o professor] sempre seja um parceiro na pesquisa. Eu acho
gue eu procurei, assim, sempre fazer a pesquisa com o professor, nunca
pesquisa sobre aquilo que o professor esta fazendo, mas sempre trazendo o
professor. Entdo, eu estou desde os anos 90, final de 96, eu comecei a
trabalhar nessa modalidade da pesquisa colaborativa, de trazer o professor
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como parceiro de pesquisa. Isso comegou com os professores da quarta série
no municipio de Pinhais, continuou com os professores dos anos iniciais no
municipio de Araucaria; aqui em Curitiba a gente trabalhou sempre muito na
parceria para a construcdo do curriculo. Esse ano passado mesmo eu
trabalhei na prefeitura de Curitiba junto com os professores para discutir o
curriculo. Entdo, como participante na Base Nacional Comum também nessa
relacdo sempre muito direta com a escola. Eu... Mesmo sendo participante da
Base, a minha insercéo, ela foi direta na educacao infantil, nos anos iniciais
aqui, com prefeitura e com a area metropolitana norte. Entdo, o municipio de
Colombo, escolas de Colombo, escolas de Pinhais, escolas de Araucéria. Eu
fui discutir a Base nas escolas. Eu néo fui discutir a Base... Eu procurei fazer
a minha relacdo sempre muito direta com as escolas. Entao, o que eu acho,
assim, que diferencia um pouco o trabalho meu na universidade néo € o fato
de eu ser professora, mas o fato de eu ter portas abertas nas escolas. Entéo,
esse ano eu ainda tive oportunidade de voltar para a escola em que eu fiquei
vinte anos e dar aula para o nono ano durante duas semanas. Entéo, eu
conservo esse vinculo.

Fazer pesquisa com o professor, sempre trazendo o professor denotou seu
posicionamento de que, mais do que sujeitos que podem fornecer dados para analises do
pesquisador, os professores possuem conhecimento e experiéncia sobre o ensino, sobre a sala
de aula, sobre as atividades que realizam com seus alunos (SOARES, 2000). Isso tem reforcado
sua relacdo com a escola, com o professor que ensina Matemaética.

O meu vinculo de professora é o vinculo de sala de aula. Nao sé o vinculo
para dizer o que fazer, mas para ir 14 e fazer junto. E, muitas vezes, substituir
um professor e ver o que efetivamente os livros didaticos estdo trazendo e de
gue forma que eu vou fazer um trabalho de um nono ano para ensinar coisas
que sdo tipicas desse ano, em relacdo aos conteudos. Entdo, eu procuro
manter esse contato como formadora de ensino fundamental, formadora de
formac&o continuada para conteudos especificos, mas também professora em
sala de aula, professora de quarto ano, de quinto ano, de nono ano e
discutindo muito também com as pedagogas.

Essas discussdes se direcionavam a matematica escolar, na perspectiva de entender os
conceitos matematicos para o ensino e a forma como podem ser trabalhados em sala de aula a
partir de uma concepcao teorica da aprendizagem.

Aqui no Parand, a gente ainda tem concurso para pedagogas. Entdo, esse
semestre eu acabei de terminar uma disciplina que é ofertada num curso para
pedagogos de sexto ao nono ano. E a minha disciplina justamente a
Concepcao Histérica da Matematica para a disciplina de matematica do
sexto ao nono ano. Entdo, discutir com pedagogas que matematica se
trabalha do sexto ao nono ano e como é que uma concepgao histdrica dentro
de uma filosofia do materialismo historico dialético se concretiza em sala de
aula, que toépicos que na matematica fazem relacdo com isso, que
historiadores de matematica tém essa perspectiva. Entdo, a gente trabalhou
com Caraca, com Struik, com alguns desses historiadores da matematica e
também matematicos, que é o caso do Caraca. Mas também com o Davidov,
porque eu também j& orientei trabalhos que envolviam a psicologia nessa
perspectiva do Davidov.
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O posicionamento de atuar com o professor, pensando uma matematica do ponto de
vista de quem vai ensinar, tem diferenciado seu trabalho na universidade, a partir do vinculo
gue manteve com a escola, com os professores. Essa relagcdo que estabeleceu com a Educacao
Bésica lhe tem permitido discutir as disciplinas de contetdo matematico na licenciatura,
pensando no nivel de ensino em que aquele contetdo serd ensinado, nas relacdes que esse
conteddo tem com a formacao do professor que vai ensina-lo.

Ent&o, eu acho que o fato de estar em sala de aula durante vinte anos, foi uma
referéncia muito forte para eu manter esse contato muito direto com o
professor. E ndo o professor da universidade, mas o professor da escola.
Entdo, um compromisso muito grande com a educacdo basica, o que me
permite discutir também na universidade. Entdo, nessa relagdo, ainda
voltando pra relacdo com o ensino médio, a educagdo basica e a
universidade, isso também me permitiu, por exemplo, na ultima reunido que
nos tivemos, quando se estavam discutindo as disciplinas do primeiro ano do
curso de matematica, é colocar questdes sobre a disciplina de Funcdes, a
disciplina de Geometria Analitica, pensando no ensino médio e ndo na
universidade. Entao, que relacGes isso tem para a formacéo do professor de
ensino médio. Entdo, a minha perspectiva sempre € olhar da escola para a
universidade e ndo da universidade para a escola. Acho que esse é um ponto
crucial que eu tenho debatido bastante com os professores das disciplinas
especificas de matematica.

Maria Tereza é uma formadora que tem muita experiéncia no nivel de ensino em que
atuam (ou véo atuar) os professores com que tem trabalhado. Trata-se de uma experiéncia
caracterizada nos termos que ela define em Aradjo e Soares (2007), adquirida pela pratica
profissional sempre acompanhada da reflexdo sobre a experiéncia, uma vez que a experiéncia,
por si sO, ndo é formadora, mas a reflexdo sobre ela, sim.

A vivéncia como docente da Educacao Basica proporcionou a Maria Tereza um vinculo
com o professor e com a sala de aula que ela, como formadora de professores de matematica,
manteve e consolidou. Esse vinculo e essa experiéncia lhe permitem desenvolver investigacoes
com o professor e lhe conferem propriedade para, estando na universidade, discutir a

matematica e a formacédo docente, tendo em vista as demandas da escola.

Um pacto para formar um professor da escola basica

Ao longo de sua trajetoria, Maria Tereza identificou a visdo de alguns professores da
Licenciatura em Matematica — principalmente os que sdo responsaveis por disciplinas
especificas de matematica — sobre os formadores que, assim como ela, “trabalham com a

escola’”:
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O que eu percebo é que o professor das disciplinas especificas tem uma
imagem de que o professor que trabalha com a escola tem um conhecimento
gue ndo é da matematica, que é um conhecimento da didatica da matematica.
E quando vocé traz para eles o conhecimento especifico da matemética e
discute, por exemplo, a ementa da disciplina de Fungdes relacionada com o
conteudo especifico, eles se surpreendem. Porque h& uma ideia ainda de que
quem sabe matematica é o professor da disciplina especifica. Mas quando
vocé demonstra que vocé conhece o contetdo de matematica, que é possivel
e que é necessario gque vocé discuta o contetdo especifico da matematica no
Ensino Médio, no Ensino Fundamental, e que esse € um conhecimento que um
professor detém, das relagdes entre esses conteldos, para se poder
estabelecer uma Base Nacional Comum Curricular, [isso] € algo que ele
[professor das disciplinas especificas de matemaética] pensa sempre do ponto
de vista da universidade. Esse conhecimento necessario para que vocé tenha
uma base de conhecimento especifica da escola basica é algo que, muitas
vezes, ele ndo se sente tdo a vontade para discutir, esse conhecimento da
escola. Entdo, essa relacdo, ela se da, sim, pela via da didatica da
matematica, mas a didatica, ela esta vincada num conhecimento especifico de
matematica também, que é o conhecimento que uma Base Nacional como
curricular, que outros parametros curriculares, ndo é sé pela Base, mas...
Enfim, que contelido de matemética se ensina na escola? E essa é uma das
areas que eu penso que sejam extremamente importantes na formacédo do
professor.

Para formar o professor de matematica, destacou a pertinéncia e a necessidade de que o
formador tenha uma base de conhecimento especifica da escola basica e um conhecimento
sobre a matematica que se ensina na escola, que abarcasse 0 conhecimento matematico, mas
ndo se limitasse a ele, porque a formacéo inicial do professor de matematica demandava outros
conhecimentos, necessarios para contemplar a especificidade do trabalho docente.

Ser professor “requer um dominio amplo da area de conhecimento, no sentido de
selecionar topicos significativos e adequados a cada uma das séries, priorizando aqueles que se
deve dar mais énfase” (ARAUJO; SOARES, 2007, p. 8), o0 que é mobilizado em um processo
por meio do qual um “objeto de conhecimento dos matemaéticos é transformado, de objeto da
ciéncia, em objeto a ser ensinado, posteriormente de objeto a ser ensinado em objeto de uma
ligdo e em aula ¢é transformado pelo aluno em objeto a ser aprendido” (SOARES, 2002, p. 4-5).
Para tanto, ela destacou a importdncia de uma formagdo inicial que contemplasse trés
dimensGes, relativas

as disciplinas denominadas de matematica, de formacao especifica nas areas
que o departamento de matematica oferece. Outro é o das areas afins e que
também sdo muito necessérias para que a gente tenha uma discussao de uma
formacdo muito mais integrada a escola [...], que envolve departamentos
como os de informética, de fisica, de estatistica. E 0 &mbito especifico do setor
de educacéo, que € o setor ao qual eu pertengo [...]. Entéo, eu entendo que a
formacdo do professor tem que estar integrada e tem que ter esses
departamentos todos voltados para que conhecimento deve fazer parte dessa
formacéo durante esses anos que esse aluno frequenta a universidade.



105

Tendo em vista essa formacéo, o grupo de docentes da Licenciatura em Matematica da
UFPR no qual ela se inseria estava discutindo o perfil do docente que iriam oferecer “ndo so
as disciplinas ditas pedagdgicas ou as disciplinas oferecidas pelos departamentos do setor de
educacdo, mas pelo departamento de matematica, as disciplinas especificas. Um aspecto em
questdo era que

este professor precisa ter relacdo com a escola basica. Ele ndo pode ser um
professor doutor que ndo tenha nenhuma experiéncia anterior em algum
momento da sua vida com a Educacéo Bésica. Entéo, temos tido oportunidade
de discutir muito que professor é esse que vai formar o licenciado. Entéo, essa
é uma discussdo nova no departamento, no sentido de que, 14 em 2006, ela
pareceu muito com aquelas duas disciplinas iniciais que o departamento
oferecia de Fungdes e de Geometria Analitica e, ao longo desses dez anos,
ficou, assim, muito evidente que o resultado, quando esse professor tem uma
formacgéo em algum momento da sua vida, ou uma inser¢céo, mesmo que seja
com projetos de extensdo, em especializacbes que tratem da formacéo do
professor para a escola, ela é muito diferente quando esse professor tem um
perfil voltado a licenciatura e quando esse professor ndo tem nenhum perfil
voltado a licenciatura.

Outro aspecto contemplado nessa discussdo, que se inseria no esfor¢co do grupo de
pensar licenciatura de uma maneira especifica, também focalizava o perfil do professor
responsavel pelas disciplinas de conteddo matematico especifico, para que nao fossem somente
oferecidas “por professores da matemdatica pura, mas que sejam mais fortemente ofertadas por
professor da matematica aplicada. Em geral, o professor da matematica pura tem um perfil
muito formalista para organizar os seus conteudos para a licenciatura’.

Esse perfil de formador com alguma interlocucdo com a escola e que tivesse uma
abordagem mais aplicada para os contetdos matematicos contribuiria para a formacéo do futuro
professor de matematica, pois, segundo Maria Tereza, se ndo houvesse “uma integragdo maior
do professor que oferta as disciplinas especificas com a licenciatura, vamos continuar tendo
como resultado alunos que se formam com o perfil de uma matematica que ndo é a matematica
da licenciatura, mas é a matemadtica do bacharelado”.

Para ela, essas discussdes a respeito do perfil do docente que atuava na Licenciatura em
Matematica foram motivadas pelo contato oportunizado, por exemplo, pelo PIBID entre 0s
docentes do Departamento de Matematica e os professores de Matematica das escolas — “isso
estd possibilitando uma integracdo desses professores em busca de trabalhar junto projetos
para que os seus alunos, ainda no curso de matematica, possam estar junto 14 na escola

trabalhando com o professor da escola”.
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Essa interagdo com o professor da Educacdo Basica, para Maria Tereza, trouxe a
possibilidade de discutir a formacao docente e de pensar sobre uma matematica da licenciatura,
que ela entendia estar diretamente relacionada a um conhecimento do conteddo para o ensino,
com origem no conhecimento necessario para que os professores possam exercer seu papel de
ensinar. Ela se referia, especificamente, a elaboracédo tedrica de Débora Ball e colaboradores
(BALL; THAMES; PHELPS, 2008), “que jd trazia o conteudo, ndo sé o especifico, mas o
conteddo pedagdgico .

Tal perspectiva trouxe, de acordo com Maria Tereza, “a possibilidade de vocé discutir,
entre pares, conteldos de matematica, a discussdo das dificuldades que o aluno sente ao
aprender esses contelidos, que organizacgdo, que tratamento dar para esses conteudos”. Além
disso, essas discussdes permitiram

que se esclarega um pouco mais com os professores que trabalham com as
disciplinas especificas de que forma eles podem fazer trabalhos também
ofertando oficinas, ofertando tecnologias educacionais, recursos, para que a
sua disciplina, ela seja compreendida de uma maneira melhor pelos alunos.
Entdo, acho que séo esses modos de integragéo que vao dar um diferencial
para a formagao de uma base de conhecimento para o professor.

Para a formacao dessa base de conhecimento para o professor, defendeu a necessidade
de integrar os contetdos matematicos com aspectos relacionados ao seu ensino também nas
disciplinas de conhecimento matematico especifico da Licenciatura em Matematica e a
importancia de “uma parceria da escola para universidades, e ndo s6 de imaginar que é a
universidade formando para a escola”. Ou seja, a formacdo docente na universidade estaria a
servigo das necessidades da escola, identificadas do ponto de vista da escola.

Esse seria um formato de discussdo que pode fazer com que o professor que
trabalha com Anélise, por exemplo, também possa participar daquela
disciplina que é Organizacao do Trabalho Pedagdgico Escolar e discutir
como é que as politicas educacionais, como é que os conteidos do Ensino
Médio véo ser iluminados por aquilo que é uma disciplina teérica do nivel
mais formal da Matematica. Acho que essa relacdo tem que estar [presente]
o0 tempo todo. Assim como também eu quero que eles me escutem quando eles
estdo falando dessas disciplinas que séo as tedricas que eles oferecem.
Entdo, acho que, se houver essa integracdo e que todos participem,
valorizando de uma mesma forma cada campo de conhecimento, [ha uma]
certa possibilidade de integracdo. Eu vejo que essa formacéo do professor
precisa desse pacto, um pacto [para] formar um professor da escola basica.

Esse pacto, para Maria Tereza, envolveria a valorizagcdo de todos os campos de
conhecimento, tendo em vista uma formacdo integrada, que va além do conhecimento
especifico do contetido, passando por uma matematica para a licenciatura. Para isso, ela

ressaltou a necessidade de que o formador amplie seus conhecimentos, de modo a contemplar
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a matematica que se ensina na escola, e considerou fundamental que a formag&o de professores
seja pensada e realizada do ponto de vista da escola. Um caminho nessa diregéo seria a

iniciacdo de professores em atitudes investigativas e as investigacdes de
educadores de professores® [que] parece ligar dois objetivos que
tradicionalmente estdo mais separados que interconectados: desenvolvimento
de olhares sobre “boas praticas” e iniciacdo e desenvolvimento de
compreensdo tedrica da pratica. Enquanto o primeiro clama prioritariamente
sobre a prética, o segundo clama prioritariamente pela compreenséo da pratica
(SOARES, 2002, p. 13).

Como formadora, Maria Tereza defendeu a interlocucdo com a prética profissional do
professor de matematica como meio pelo qual o docente do Ensino Superior que atua na
Licenciatura em Matematica pode desenvolver os conhecimentos necessarios para “formar um

professor da escola basica”.

Sempre p6r em duvida tudo o que sabe

Maria Tereza comecou seu caminho académico-profissional como professora de
Matematica, fez mestrado, doutorado e ingressou no Ensino Superior, como docente na
Licenciatura em Matematica. Ao pensar sobre quais mudancas ela observava em si propria,

tendo em vista sua trajetoria, considerou:

Eu acho que uma das grandes mudancas que eu percebi, voltando para a
escola, para a sala de aula, voltando para a escola onde eu ja trabalhei e que
retornei esse ano, é uma compreensdo maior do curriculo de matematica. Por
exemplo, do quanto disciplinas como Psicologia da Educagéo, como Historia
da Matematica, como formagdo mesmo especifica de professores, te permitem
um olhar diferenciado para o mesmo contetdo. Como, por exemplo, um
trabalho de nono ano, a integracéo de diferentes areas relacionadas com a
geometria, com a algebra, com probabilidade, com estatistica. Enfim, é a
possibilidade de vocé organizar o seu trabalho de uma outra forma, com a
compreensao maior dos contetdos em si, do que daquele momento em que eu
ndo tinha ainda essa perspectiva maior de conhecimento. Acho que a base de
conhecimento que eu tenho hoje é muito diferenciada da época que eu atuava
na escola e mesmo j& fazendo mestrado, mesmo ja fazendo doutorado.

A mudanca no seu olhar para o conteudo que ensinara na Educacéo Basica, com uma
compreensdo maior do curriculo de matematica, foi identificada por ela, tomando a escola como
referéncia. Embora tenha considerado que essa mudanga veio depois do doutorado, portanto,

ao longo de sua atuagdo como formadora — “a base de conhecimento que eu tenho hoje é muito

3% Em Soares (2002), o termo “educadores de professores” é usado para se referir ao docente que atua na
Licenciatura a quem nos referimos em nosso texto pelo termo formador de professores.
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diferenciada da época que eu atuava na escola e mesmo ja fazendo mestrado, mesmo ja fazendo
doutorado —, ela tomou a escola como parametro para discerni-la.

Essa base de conhecimento também sofreu influéncia das atividades que ela exerceu
apos o seu ingresso no Ensino Superior, como foi 0 caso dos estudos que orientou.

Mas o fato de eu orientar trabalhos em diferentes niveis, isso me possibilitou
um contato grande com leituras, e a area da Psicologia da Educacao
Matematica me ajudou muito, também, participar dos congressos
internacionais, em diferentes lugares, tentando compreender curriculos de
outros lugares. Entao, essa orientacdo de trabalhos e também o estudo dessas
perspectivas tedricas e metodoldgicas de observacdo da escola, observacao
do professor, isso fez com que eu hoje tenha um outro repertério para olhar
a sala de aula.

Esse repertorio constituido por Maria Tereza ao longo de sua atuacdo como formadora
de professores Ihe possibilitou um olhar e uma acdo tendo em vista as diferentes escolas que
mencionou em sua narrativa: aquelas em que atuou, ha mais de 20 anos; aquelas em que
desenvolvia pesquisas com o professor; as outras, em que seus alunos ndo receberam a
formacdo que necessitariam para compreender a matematica do Ensino Superior. Tantas
escolas, de épocas e contextos diferentes, mas com as quais ela procurou manter vinculo, como
formadora que foi professora e que produzia conhecimento a partir de seu trabalho, tanto na
universidade, orientando seus alunos, quanto na escola, por meio das pesquisas que realizava
com o professor.

Participar do GT7 da SBEM, compor sua coordenacdo, também trouxe influéncias a
trajetoria de Maria Tereza. Segundo disse, 0 grupo, assim como a Educacdo Matematica no

Brasil, passou de uma

relacdo muito intensa com o ensino, com a educagéo escolar e aquilo que se
transformou em pesquisa. Entéo, o que o GT fez, e ndo s6 o GT de formacéo
de professores, foi transformar algo que era um grupo muito interessado na
formacdo do professor num grupo produtor de conhecimento pela via da
pesquisa. [...]. Se a gente pegar do ano 2000, que é a primeira vez que vocé
vai ter o SIPEM, como grupos de trabalho, até hoje, séo muitos anos de
pesquisa. S0 dezesseis anos que se tem uma producdo muito elevada na
formacéo de professor, na pesquisa sobre a formacéo de professor no Brasil.

Essa producdo de conhecimento pela via da pesquisa seria um resultado da
transformacédo pela qual a Educacdo Matematica e o GT7 passaram. Processo no qual ela

também se incluiu:

Ent&o, desde 97, eu passei a trazer artigos, a discutir com um grupo que eu
tinha em Pinhais e que era um grupo de pesquisa. O que foi bem o diferencial
grande de formacao é que a gente, desde 0s anos 90, vem trabalhando com a
producdo de um conhecimento nessa area. Entéo, para mim, foi muito intenso
o trabalho com a licenciatura, com a prépria formacao do professor e tanto
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inicial quanto continuada pela via da pesquisa. N&o sé pela via da pratica
pedagogica, mas, principalmente, por um conhecimento produzido que se
intensificou muito, de um, assim, volume muito grande nos altimos anos.
Ent&o, com certeza, a quantidade de artigos produzidos em diferentes lugares
e em diferentes veiculos é muito intensa.

Destacou produgdo de conhecimento na &rea de formacdo de professores como
influéncia do GT7 em sua trajetoria e como diferencial em sua formacdo. Ela mostrou que nédo
circunscrevia sua atuacdo profissional apenas a formacdo de professores, mas a enriquecia,
utilizando o conhecimento da area e produzindo conhecimento a partir de sua pratica — na
formagcdo inicial, com os estudantes da Licenciatura em Matematica, ou na continuada, com 0s
professores da Educacéo Bésica.

Reforcava assim o seu posicionamento de que “ver a educagao de professores como um
campo de préatica é algo do passado, agora ela é cada vez mais vista como um campo de

pesquisa” (SOARES, 2002, p. 9), desenvolvido com o professor e ndo sobre ele:

A pesquisa na educacdo de professores®® ndo serd por muito tempo somente a
investigacio da pratica de ensino, mas cada vez mais incluird investigages que
abranjam a complexidade da prética de professores e investigagdes sobre a propria
pratica de educacdo de-professores. O estudo da pratica de ensino ndo serd por muito
tempo somente um dominio de pesquisadores académicos, mas cada vez mais também
de futuros professores e de professores em servigo; ambientes de aprendizagem onde
eles podem investigar sdo cada vez mais vistos como efetivos elementos da educacéo
de professores (SOARES, 2002, p. 12).

Com essas orientacdes ela foi constituindo sua trajetoria, transitando de professora de
Matematica experiente a formadora de professores de Matematica. E, para me explicar em que
medida ela entendia que o conhecimento de um formador de professores de Matematica se
diferenciava daquele do professor de matematica com muito tempo de docéncia, sintetizou —
mesmo sem fazer referéncia explicita a si prépria — o proprio processo pelo qual ela, professora,
se constituiu formadora:

o formador de professor se diferencia pelos argumentos tedrico-praticos que
iluminam suas escolhas e justificativas. Da mesma forma que um formador
que ndo tenha tido em sua trajetéria profissional, experiéncia como professor
da escola basica, um professor da escola basica, mesmo com muitos anos de
experiéncia, pode ndo ter desenvolvido um nivel de reflexdo tedrico-préatica
sobre seu fazer e também ndo ter tido a oportunidade de teorizar e
sistematizar suas praticas, pondo em divida suas crencas. A atitude de um
formador de professor precisa ser de sempre por em divida tudo o que sabe
e, se houver um professor com este perfil, provavelmente ele também poderia
vir a ser um formador de professor, desde que tivesse ou conseguisse batalhar
por uma oportunidade de continuidade de estudos.

39 Soares (2002) emprega o termo “educagdo de professores” para se referir a formagio de professores.
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NARRATIVA DE EXPERIENCIAS DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE ADAIR MENDES

NACARATO

Buscando na memoria, lembrei que meu primeiro contato com Adair se deu por meio
de um texto de sua autoria que li quando era professora de Matematica na Educacgdo Basica,
antes de ingressar no mestrado. Naquela época eu buscava por materiais que me auxiliassem na
recém-iniciada tarefa de ajudar meus alunos a aprender Matematica e, quando vi o titulo do
artigo, comecei a leitura. Mais tarde, eu a conheci pessoalmente, em 2007, no 16° Congresso
de Leitura do Brasil (COLE), quando ela foi coordenadora da primeira sessdo de comunicagao
em que apresentei um trabalho académico.

Adair entrou no contexto desta pesquisa, antes mesmo de ser convidada oficialmente a
participar. Em 2015, no VI SIPEM, conversamos — eu, Adair e a professora Carmen, minha
orientadora — a respeito da pertinéncia de tomar os docentes que haviam composto a
coordenacdo do GT7 da Shem como participantes de uma pesquisa que focalizasse o
desenvolvimento profissional de formadores de professores de Matematica. Ela nos disse que
seria importante realizar tal estudo e se p6s disponivel para participar.

Licenciada em Matemaética pela Pontificia Universidade Catélica de Campinas (PUC-
Camp) em 1975, comecou a atuar como professora de Matematica da Rede Estadual de S&o
Paulo em 1977, onde permaneceu até a década de 1990, inclusive como docente no Centro
Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM). Também foi professora
e coordenadora de Matematica em escolas particulares de Campinas. De 1991 a 1994, cursou 0
mestrado em Educacdo na Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) e, sob orientacdo do
professor Sérgio Lorenzato, apresentou dissertacdo sobre a construcdo do conceito de nimero
na educacéo escolarizada. Entre 1996 e 2000, fez o doutorado, também no Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo da Unicamp, sob orientacdo do professor Dario Fiorentini, quando
defendeu a tese intitulada “A educagdo continuada sob a perspectiva da pesquisa-agao: curriculo
em acdo de um grupo de professoras ao aprender ensinando geometria”. Desde 1999, ¢ docente
da Universidade S&o Francisco (USF), em Itatiba, interior de S&o Paulo, onde passou a integrar
0 Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo a partir de 2001. Compds a coordenacgédo do GT7
por duas gestbes, de 2001 a 2006 e, quando conversamos, era bolsista de produtividade em
pesquisa do CNPQ.
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Nossa conversa aconteceu no dia 04 de agosto de 2016, em S&o Carlos, logo depois de
Adair participar de uma Mesa-Redonda %° no IV EEMAI (Encontro de Educacdo Matematica
nos Anos Iniciais). Na entrevista, por pouco mais de uma hora, ouvi sobre sua trajetoria, sobre
ensinar Matematica, sobre o que ela fazia e pensava quanto a formar professores e sobre
pesquisar nesse campo. Sua fala seguiu a ordem do tempo e dos acontecimentos que a
trouxeram até o momento em que conversdvamos, quando ela olhou para sua trajetdria,
identificou o que conservou desde o inicio de sua caminhada, as marcas desse caminho e em
que mudou nesses anos. A importancia da sua familia para a constituicdo pessoal de Adair foi

0 ponto de partida que ela tomou para nossa conversa, assim como desta narrativa.

Quem eu sou, quem € a minha familia

Para Adair, sua origem familiar determinou quem ela é, assim como sua formacao na
escola basica — “Porque quando vocé pergunta aqui da formagdo na escola bdasica, eu acho
que isso tem a ver com a propria familia. Quer dizer, quem eu sou, quem é a minha familia” .
Natural de Borda da Mata, na regido Sul do estado de Minas Gerais, ela é a quarta filha de um
casal que viveu e teve seus dez filhos em um sitio, situado na zona rural da cidade.

Ent&o, eu nasci na roca, eu sou a quarta filha. Depois de mim, ainda tém mais
seis. E, assim, quando a gente chegava na idade de escola, com sete anos...
Eu tinha uma tia que morava em Borda de Mata. Ent&o, as minhas irmés mais
velhas... Eu tenho trés irmas mais velhas do que eu. Elas foram ficar com essa
tia para estudar. E naquela época, década de 50, a mulher ndo estudava,
certo? Ela fazia o antigo primario e parava. Entdo, minhas irmas fizeram o
primario e pararam. Porque a minha irma acima de mim, € quatro anos mais
velha do que eu. Entdo, quando ela estava terminando o primario, era a hora
de eu entrar. Essa minha tia muda para Campinas e ndo tinha mais ninguém
para que eu pudesse ficar na casa para estudar. Eu venho morar em
Campinas com essa minha tia. Eu s6 ia pra Minas, para casa dos meus pais
nas férias.

Morando com a tia, estudou em diferentes escolas de Campinas até o quarto ano do
Ensino Primario, quando “ia seguir a trilha das irmds, voltaria para a ro¢a”. Contudo, com a
intervencdo de sua professora — “uma professora fantdastica” — que conversara com seu pai,
dizendo-lhe que “lugar de mulher nao era na rogca” e que ela “tinha todo um potencial para

estudar, que ele ndo poderia interromper meus estudos”, Adair permaneceu em Campinas.

40 Mesa-Redonda 3 - Préaticas de letramento nos anos iniciais: processos de significagdo matematica pelo aluno e
pelo professor. Convidados: Profé. Dré. Adair Mendes Nacarato (USF) e Prof.2 Ms. Cidinéia da Costa Luvison
(doutoranda USF).
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Prestou o exame de admisséo e foi aprovada “no Instituto de Educacdo Carlos Gomes em
Campinas, que é a melhor escola... Era, na época, para se fazer o ginasio”. Mas, Como morava
em um bairro afastado do Instituto de Educacao, cursou um ano de admissao e foi aprovada em
outra escola que ficava no bairro em que residia, onde estudou por um ano, cursando a primeira
série ginasial, no periodo noturno. Depois, voltou a morar com seus pais e concluiu o ginasio
na escola publica de Ouro Fino, cidade proxima ao sitio de sua familia.

Adair foi a primeira de sua familia a estudar além do curso primario, o que segundo ela,
“favoreceu ndo apenas a mim, como a todos os meus irmaos. A partir dai, apesar de todas as
dificuldades financeiras, todos tiveram acesso aos estudos, até o ensino médio. Ficou a cargo
de cada um trabalhar e arcar com as despesas do curso superior” (NACARATO, 2000a, p. 91).

Concluiu o ginasio e, quanto a sua opg¢éo de curso para o 2.° grau, contou-me do desejo
de sua mae, dos seus interesses e do meio que encontrou para conciliar ambos:

A minha mée queria que eu fosse professora. E eu ndo queria ser professora.
Porque meu sonho era voltar pra Campinas e trabalhar, ter minha vida
independente. Mas a minha mae sonhava, por qué? Tinha mais seis irmaos.
Ela dizia assim: “Ndo. Vocé vai se formar professora, Seu pai vai construir
uma escola aqui no sitio e vocé vai ser professora. Tantas criangas que tém
no bairro e mais os seus irmdos”. Mas imagina que isso ndo batia com a
minha... Mas eu ja estava numa situacao privilegiada, ja era a primeira filha
aestudar. Nesse espaco de tempo, a minha outra irma, que € quatro anos mais
velha, voltou a estudar. Ela ficou um ano depois de mim na escola. Ai, o0 que
eu fiz: “Entdo, eu vou fazer dois cursos. A senhora deixa?”. Eles deixaram.
Eu fazia o cientifico de manhd e o Normal a tarde.

Disse que foram trés anos de muito estudo e que sempre gostou muito de estudar. Nesse
momento, retomou uma de suas falas da mesa-redonda, na tarde daquele dia em que dissera
gostar de estar em grupo, de estudar em grupo, para me contar que desde essa época tinha seus
grupos de estudo: “Principalmente matemadtica, que era a disciplina que a gente tinha um
terror de um professor. Entdo, fim de semana, eu ia para a cidade, sentava com 0s amigos € a
gente estudava’”.

Retomou a narrativa de sua trajetoria e contou que, ao terminar o segundo grau, disse
para a mae: “Mde, ndo vou ser professora. Estou voltando pra Campinas”. Conseguiu um
emprego de escrituraria na diretoria regional do SESI de Campinas. Queria continuar estudando
e conseguiu uma bolsa de cinquenta por cento em um cursinho preparatério para o vestibular.
Embora quisesse cursar medicina, como alguns de seus colegas — “Meu sonho era medicina.
Todos 0s meus amigos, que eram tdo bons quanto eu no cientifico, todos estavam seguindo
para medicina. E eu ndo tinha como. Medicina como? Um sonho totalmente inatingivel” —,

escolheu Economia e fez o curso pré-vestibular para a area de Humanas.
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No periodo de inscri¢do para o vestibular da PUC/Campinas — “Tinha que ser PUC.
Naquela época, Unicamp ndo tinha noturno” —, quando estava na fila, folheando o manual do
candidato, viu sobre o inicio do oferecimento da Licenciatura em Matematica no periodo
noturno e decidiu: “na fila do banco, eu altero a minha op¢ao para a matemdtica”. Como nao
havia estudado para prestar vestibular na &rea de Exatas, passou a frequentar as aulas no curso
intensivo, inclusive aos finais de semana, para estudar todo o conteldo de matematica. Prestou
o0 vestibular, foi aprovada e ingressou na PUC/Campinas.

O periodo da graduacdo foi marcado por algumas dificuldades para se manter em
Campinas com seu salario — “primeiro ano muito dificil, porque eu ganhava pouco, entdo tinha
que segurar as pontas” —, situagao que melhorou quando foi promovida em seu emprego. Fazia
0 curso a noite, tinha um grupo de estudos e, as vezes, “saia da faculdade onze horas, reunia
na casa de um deles, estudava até duas, trés horas da manhd. No outro dia, levantava,
trabalhava o dia inteiro e ia para a aula a noite”.

Terminou o curso em 1975 e se manteve no emprego, ja que sua Unica possibilidade de
trabalhar como professora seria em carater temporario — “Como é que eu ia largar um emprego
gue eu ganhava bem? Entdo, era impossivel. Eu fiquei um ano, entdo, mantive o trabalho, ja
com diploma de professora”.

No ano seguinte, em 1976, retomou os estudos junto ao grupo de colegas da época da
graduacdo, para se preparar para o concurso da rede publica de ensino do Estado de S&o Paulo.
Lembrou-se que “ndo tinha tido nada de geometria na licenciatura” e, COm 0 grupo, “pegamos
aquele livro, aquela colecdo do lezzi, Fundamentos. N6s devoramos os doze livros do
Fundamentos”. Foi aprovada nesse concurso e ficou aguardando a nomeacéo, que aconteceu

no final do ano.

Eu me torno formadora de professor como professora

Em 1977, Adair iniciou sua atividade como professora de Matematica, em uma escola
da rede estadual de ensino de S&o Paulo, situada na periferia de Campinas. Durante esse
primeiro ano de magistério, trabalhou somente nessa escola, 0 que foi “um aprendizado . Para
ela, assim como para qualquer professor, o primeiro ano na profissdo foi marcante
(NACARATO, 1995, 2000a), como registrou:

Além da dificuldade inicial de relacionamento com uma sala de aula, o que
mais me marcou era a dificuldade dos alunos diante da Matematica. Nao
conseguiram resolver, com sucesso, as quatro operacdes com NUmeros
Naturais. E eu sabia ensinar? Nao! No curso de Licenciatura estudei uma série
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de disciplinas tedricas mas nenhuma que discutisse as questdes curriculares e
pedagdgicas do Ensino fundamental. Alguns conteldos eu até sabia, pelo
menos teoricamente, mas as operacdes com Numeros Naturais? Isso era
conteido de 1% a 42 série, pensava eu na época. (NACARATO, 20003, p. 93)

Segundo ela, era “uma escola de periferia, maravilhosa — Conheci um grupo de
professores fantasticos. A gente constituiu mesmo um grupo na escola, e isso era muito legal”
— e, mesmo diante das dificuldades,

0 contato com os alunos, a vivéncia de suas dificuldades, o grupo de
professores da escola — muito receptivo e formado quase exclusivamente por
iniciantes, pois, na rede estadual, quase todo(a) professor(a) iniciante, somente
consegue aulas em escolas de periferia — foram me instigando a buscar
solucdes. Isso também porque uma de minhas caracteristicas pessoais tem sido
a curiosidade e a busca constante de solugGes para 0s problemas que surgem
no meu cotidiano de trabalho. (NACARATO, 2000a, p. 93)

Essa busca constante de solucdes fez com que ela modificasse sua préatica ao longo do
tempo. Ainda na escola estadual em que comegou sua carreira, depois de “conhecer a dindmica
de uma escola e comegar a ter alguma seguranga no que fazia” (NACARATO, 20004, p. 93),
Adair passou a usar outro livro didatico e outros materiais, como os kits do Programa de
Expansdo e Melhoria do Ensino Médio (PREMEN®%) distribuidos pelo Instituto de Matematica,
Estatistica e Computacédo Cientifica (IMEC) da Unicamp:

O que mais me marcou, sem duvida, foi o [material] de Geometria. Os alunos
se envolviam no trabalho, gostavam das atividades propostas e passaram a ter
um outro olhar para a Matematica. E eu, aprendendo com eles. Talvez essa
tenha sido a origem da minha paix&o pela Geometria. (NACARATO, 2000a,
p. 94)

Usava os kits de geometria também nas aulas da escola particular em que comegou a
trabalhar em 1978, o Colégio Progresso, “um dos colégios mais renomados em Campinas” .
Para ela, o trabalho nessa escola foi fundamental para repensar o ensino, na medida em que
passou a fazer parte de um grupo que, semanalmente, discutia questdes ligadas ao ensino, o que
a impulsionou a buscar novas formas de trabalhar a Matemaética e, em consequéncia disso, a
assumir a producdo do préprio material didatico como postura pedagogica, mesmo que no
principio esse processo de criacdo tenha se restringido a adaptacGes de materiais existentes
(NACARATO, 1995).

Como professora de Matematica, Adair atuava em outros espacos, além da sala de aula.
A partir da década de 1980, se envolveu com as discussdes sobre a proposta curricular do Estado

de Sédo Paulo para o Ensino Fundamental, o que a levou a trabalhar como monitora dos grupos

4 |nstituido pelo Decreto n° 63.914, de 26 de dezembro de 1968, foi instituido o Programa de Expanséo e Melhoria
do Ensino Médio (BRASIL, 1968).
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de discussdo do curriculo com os professores dessa rede. Para ela, essa foi “uma fase de
aquisicdo de muito conhecimento tedrico e metodoldgico para o ensino de Matematica de 5% a
82 série” (NACARATO, 2000a, p. 94).

Manteve-se no grupo dos tempos da licenciatura e, junto com os colegas, que também
eram professores de Matematica, preparavam atividades que utilizavam em suas aulas, se
reuniam para discutir os resultados e para propor alteragoes.

Esse grupo que eu tinha desde a €poca da faculdade, que era: Antdnio
Miguel*?, a Maria Angela Miorin®**, a Claudia*, esposa do Miguel, o
Manolo*. Esse grupo, a gente manteve. E ai, essa solidao do professor, o que
a gente fez? A gente comegou a se reunir e preparar material para as nossas
aulas e esse material acabou ficando publico. Foi na época que comecaram
a sair as atividades matematicas do estado de S&o Paulo.

Com esse processo, 0 grupo de professores da Educacdo Basica, preparando material
para seus proprios alunos e para outros professores, organizou atividades relativas a todo o
curriculo de Matemaética dos anos finais do 1° grau (NACARATO, 2000a). Em sua tese, ela
registrou a importancia de fazer parte desse grupo — “Hoje, avalio que minha participagdo nesse
grupo foi fundamental para meu desenvolvimento profissional como professora de
Matematica” (NACARATO, 20003, p. 94-95).

Adair conciliou o trabalho nas duas escolas até 1984, quando pediu demissdo da
instituicdo particular — “era uma época que as escolas privadas pagavam muito mal, porque
foi a época do chamado Milagre Econémico, e o Estado pagava melhor que as escolas
particulares. Eu optei, pedi demissdo e fiquei s6 no estado. Trabalhou somente na escola
publica, de 1985 a 1987. Em meados de 1987, foi convidada para ser coordenadora da area de
matematica do Ensino Fundamental no Colégio Rio Branco, outra escola particular de
Campinas.

Ao chegar a esse ponto da narrativa de sua historia, Adair interrompeu a ordem
cronolodgica de sua fala com uma questdo: “Que matemdatica eu sabia para ser coordenadora
de todo o fundamental?”. Com isso, fez referéncia a divida suscitada por esse convite — “A
minha atitude inicial foi de recusa pois ndo tinha experiéncia alguma com ensino de 12 a 42

série” (NACARATO, 2000a, p. 96-97) — que, apesar disso, aceitou.

42 prof. Dr. Antonio Miguel (http://lattes.cnpg.br/8957103119666909)
43 prof.2 Dr.2 Maria Angela Miorim (http://lattes.cnpq.br/6047503949331875 )
44 Professora Claudia Valim Miguel

4 Apelido do professor Manoel Amaral Funcia
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Eu falei: “Eu assumo com uma condi¢do. Eu ndo sei nada dos anos iniciais.
Se vocés aceitarem que eu fique esse segundo semestre acompanhando o
trabalho dos professores, ouvindo, conhecendo e eu vou estudar. O ano que
vem, eu assumo efetivamente como coordenadora”. O Fundamental Il era
tranquilo. E a escola topou. E ai, eu me debrucei. Estudei todos os AMs
[Atividades Matematicas], estudei tudo que a CENP produzia. [...] A CENP
era a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas, que foi um érgao
fantastico junto & Secretaria de Educag&o do estado de S&o Paulo [...] Eu lia
tudo que a CENP produzia. Era o auge do construtivismo. Entdo, a
matematica, quem que vocé tinha? A Constance Kamii. Eu li tudo da
Constance Kamii e de outros piagetianos da época. [O] livro didatico do
grupo da Manhucia, o Grupo Solugao?, eles comegam, entdo, a criar outro
material voltado aos anos iniciais. E era um material fantastico. Muito do que
a gente faz hoje, ja estava 14 no livro da Manhucia dos anos 80.

Em 1988, comecou a atuar como coordenadora de area de Matematica e, sob influéncia
desses materiais, “concebidos sob pressupostos construtivistas, o que refletia as tendéncias da
época” (NACARATO, 2000a, p. 97), constituiu suas concepgOes sobre ensinar e aprender
Matematica — “Provavelmente o fato de eu examinar e estudar esses materiais, com tanto afinco,
foi determinante na configuracdo de minha concepcao de ensino/aprendizagem de Matematica,
que, orientaria, nos anos posteriores, minha atuagao profissional” (NACARATO, 20004, p. 98)
— e orientou seu trabalho com os docentes do Colégio Rio Branco.

Complementar a teoria com a pratica dos professores foi o que lhe possibilitou entender
“a importancia de um trabalho com compreensdo em Matematica nas séries iniciais e a
importancia do Sistema de Numeracdo Decimal, construido com significado, como alicerce
para toda a Aritmética” (NACARATO, 1995, p. 4). Isso representou uma resposta para duvidas
e inquietacOes que trazia consigo desde o primeiro ano de magistério: “Acredito que, com a
contagem consolidada e o conceito de nimero construido com significado, tornar-se-4 mais
facil a construgdo, com significado, do sistema de numeragdo decimal” (NACARATO, 2000Db,
p. 105).

Em relacdo a esse periodo, afirmou: “Comeco, entdo, a trabalhar como coordenadora
de area de matemdtica. E foi ai que eu fui aprender matemdtica dos anos iniciais”. Como
registrou em Nacarato (2000a), foi um periodo de busca e de produgédo de conhecimento sobre
as situacdes de ensino-aprendizagem nas séries iniciais do Ensino Fundamental, que a fez
refletir e mudar sua pratica como professora nos anos finais. Segundo ela: “sem diivida alguma,
esse foi um periodo que contribuiu para o meu desenvolvimento profissional” (NACARATO,

2000, p. 98).

46 Livro didatico Fazendo e compreendendo a Matematica, de Manhucia P. Liberman e Regina Wey, Editora
Solucdo (NACARATO, 20003, p. 97)
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Esse percurso a fez compreender que “o dominio do contetido especifico ndo garante a
eficiéncia na sala de aula” (NACARATO, 1995, p. 4) e que o

Curso de Licenciatura Plena em Matematica forneceu, sem duvida,
importantes elementos tedricos na area. No entanto, todo o meu conhecimento
como professora de Matematica de Ensino Fundamental foi construido com
base na minha vivéncia em sala de aula, minhas angustias diante das
dificuldades dos alunos em compreender determinados topicos da matéria e,
principalmente, pela minha busca constante de solucdes aos desafios que me
eram colocados. (NACARATO, 20003, p. 92)

Adair se colocou pela primeira vez como formadora de professores quando se referiu a
esse periodo em que atuou como coordenadora da area de Matematica, de meados de 1987 ao
final de 1990, no Colégio Rio Branco — “E, até entdo, eu era so professora. Eu ndo tinha
nenhuma especializagdo. Entdo, eu me torno formadora de professor como professora”. Sobre

seu “Percurso de formadora de professores” (NACARATO, 2000a, p. 96), assinalou que:

Hoje, langando um olhar retrospectivo sobre esse periodo, que foi de 1987 ao
final de 1990, posso dizer que minha atuacdo junto a esses professores nao
tinha a preocupagao com a preparagdo para a sua pratica com base em teorias
prontas e acabadas. Partiamos sempre da necessidade pratica do grupo. Nao
houve imposi¢do de nenhuma teoria norteadora, nem de material didatico a
ser utilizado. Tudo era feito dentro de uma negociacéao, tendo como principal
referencial os saberes da experiéncia de cada uma.

A minha atuagdo, como coordenadora e como elemento externo, era de
discutir, com o grupo, exclusivamente questdes da pratica pedagdgica, sem
muita preocupacao com ‘teorias’ — mesmo porque eu julgava ndo as ter ainda
—mas com énfase no dia-a-dia da sala de aula. (NACARATO, 2000a, p. 98)

Do contato com o grupo de professores do Colégio Rio Branco, “nasce o desejo de fazer
mestrado” — “A busca por novos conhecimentos foi tanta que acabei voltando para a
universidade” (NACARATO, 2000a, p. 99). Apesar de alguma hesitacdo — “Mas vocé imagina
uma professora com tantos anos de escola publica entrar numa Unicamp?” —, participou do
processo seletivo e, em 1990, foi aprovada no Mestrado em Educacdo da Unicamp, sob
orientacdo do professor Sérgio Lorenzato. Contudo, no final desse ano, encerrou suas atividades
nessa escola: foi demitida por participar da greve de professores que ocorrera — “a mantenedora
[do colégio] achava que coordenador nédo podia fazer greve. S6 que a gente era coordenador,
mas professor também. Ai, no final do ano, eles mandaram todo mundo embora”.

Em 1991, iniciou o mestrado e voltou a ser professora de Matematica no Colégio
Progresso, a primeira instituicdo privada de ensino em que havia trabalhado. A partir de 1993,
assumiu o cargo de coordenadora da &rea de Matematica de 12 a 4? série nessa escola e comegou
a trabalhar com grupos de formacéao de professores de redes municipais de ensino, no interior

de Minas Gerais e no estado de Sao Paulo.
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Se ndo teve dificuldades para assumir novamente um cargo de coordenagédo — “ja tinha
um conhecimento construido com a primeira experiéncia e ja tinha também um embasamento
tedrico que estava sendo adquirido com o Mestrado” (NACARATO, 20004, p. 104) —, segundo
Adair, o trabalho com professores da rede publica, “foi muito diferente de tudo que havia feito

~ 9

até entdo” (p. 111). Embora isso a tenha levado a “mais estudos e reflexdes” (p. 111), o foco
permaneceu direcionado ao que acontecia na sala de aula:

Se, de um lado, eu reconhecia a existéncia de um grupo de professoras, muitas
delas de zona rural e algumas leigas que ndo possuiam conhecimento
matematico minimo para ensinar e, portanto, necessitavam de conhecimento
de conteudo, reconhecia também a necessidade da valorizacdo da préatica
pedagdgica dessas professoras que me era suscitada pelas leituras que fazia.
Mas como conciliar tudo isso? Procurava nos poucos encontros que tinhamos
— média de quatro encontros por ano, de oito horas cada um — para
trabalhar/discutir articuladamente aspectos tedricos e situa¢des de sala de
aula. (NACARATO, 20004, p. 112)

Esse interesse pelo dia a dia da sala de aula, somado a “necessidade de buscar novas
teorias que aprofundassem a pratica” (NACARATO, 1995, p.4), a orientou na escolha do tema
de sua pesquisa no mestrado — “Iniciamos o curso de Mestrado € um novo periodo de certezas
e incertezas, idas e vidas se inicia. SO uma coisa era certa: o trabalho de pesquisa seria voltado
ao ensino de Matematica nas séries iniciais” (NACARATO, 1995, p. 4). Em sua investigagé&o,
estudou a construcao do conceito de nimero da educacao escolarizada, utilizando para isso 0
referencial construtivista, que comegou a explorar quando se preparou para assumir a funcédo
de coordenadora pela primeira vez — “As reflexdes tedricas do trabalho estdo voltadas ao
processo psicolégico da formacdo de conceitos e, em especial, ao conceito de nimero e ao
campo conceitual a ele associado” (NACARATO, 1995, resumo).

Concluiu o mestrado em quatro anos, o que era possivel na época e, para ela, foi
essencial — “porque vocé imagina o primeiro ano de mestrado na Unicamp. Aquilo para mim
era... Eu me sentia um ET ali dentro. Entdo, até vocé se apropriar de todo aquele discurso
académico”. E, antes de terminar o mestrado, foi convidada para trabalhar no CEFAM que,
embora tenha sido importante em sua trajetoria — “O CEFAM também fez toda a diferenga na
minha vida, entendeu? Porque, dai eu comego a trabalhar com a formagao do futuro professor”
—, significou sua saida da sala de aula da Educagdo Baésica.

Na época, eu fiquei muito mal, muito mal. Eu tinha uma colega, que, hoje, ela
é professora na Unicamp, ela disse assim: “Adair, como professora, vocé
atinge a quantos alunos? Vocé tem uma média ai de sete, oito salas de aula.
Trinta alunos? Duzentos e quarenta alunos por ano. Se vocé tiver trinta
professores numa formagé@o com vocé e vocé conseguir transmitir para eles
essa paixao que vocé tem por ser professora, por ensinar matematica, cada
um deles tem duzentos e quarenta alunos”.
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Com essa perspectiva de formar outros professores que ensinariam matematica para as
criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, permaneceu no CEFAM por dois anos, mas
precisou pedir exoneracao de seu cargo na rede publica do ensino do estado de Sao Paulo.

No inicio do ano de 94, pedi exoneracdo do meu cargo da rede publica, ato
gue me abalou muito na época, pela minha relacdo afetiva com os alunos.
Durante todos esses anos, todas as inovagdes que eu fazia em sala de aula da
escola particular, eu também as fazia na publica onde os resultados eram
gratificantes. Mas, o baixo salario e a necessidade de sobrevivéncia levaram-
me a fazer essa opgdo. Foram dezessete anos de vivéncia na escola publica,
dos quais, quinze com o Ensino Fundamental e os dois ultimos no
CEFAMY/Campinas, no curso de Magistério. (NACARATO, 2000a, p. 95)

Em 1994, terminou o mestrado e, no ano seguinte, comecou a participar do PraPeM*’,
“para poder manter um vinculo com a universidade”. Durante 0 ano de 1995, teve contato com
as questdes relativas ao professor reflexivo e as contestagdes ao paradigma da racionalidade

técnica, a partir das leituras que fez dos textos de Schon.

Essas discussdes tedricas me levaram a uma reflexdo sobre minha prépria
pratica. E isso me deixava em conflitos: como me desvencilhar do paradigma
da racionalidade técnica? Ele parece ser muito forte em minha formacéo e em
minha trajetéria como formadora de professore(as)s. Como tomar a pratica
do(a)s professore(a)s como ponto de partida e de chegada? E a questdo da
teoria, como fica? Como tornar um(a) professor(a) reflexivo(a) sobre sua
propria préatica? Refletir a partir do qué? Uma reflexdo sem fundamentos
tedricos? (NACARATO, 2000a, p. 118)

Adair levou essas questdes consigo para o doutorado, que iniciou em 1996, quando

também estudou outros construtos tedricos:

eu fui me aperfeicoando, tendo mais no¢des do que seria trabalhar com
formacao e entro, entdo, para fazer a pesquisa de doutorado no campo da
formacdo. Entdo, era o auge. Estava chegando no Brasil o qué? Professor
reflexivo do Schén, do Zeichner, do Elliott. Entdo, foi essa efervescéncia que
eu fui viver durante o meu doutorado e que acabei usando muita coisa na
minha tese.

A entrada no doutorado, em 1996, também significou sua saida em definitivo da sala de
aula da Educacdo Baésica, pois, devido a bolsa, precisou pedir demissdo do Colégio Progresso,
onde ainda atuava como professora de Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental. A
partir disso, comecgou a “produzir material didatico, para poder complementar o dinheiro da

bolsa” e manteve os projetos de formacdo de professores nos quais ja atuava.

47 PraPem: Grupo Prética Pedagogica em Matematica. Disponivel em:
https://www.cempem.fe.unicamp.br/prapem-pratica-pedagogica-em-matematica
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Durante o doutorado, as discussdes tedricas no grupo de pesquisa e o confronto com a
préatica originaram novos conflitos — “Como discutir o conhecimento pedagdgico sem o
conhecimento especifico da matéria? Como discutir a valorizacéo, por parte do(a) professor(a),
de alguns temas matematicos em detrimento de outros?” (NACARATO, 2000a, p. 120) —, tais
como novas percepcdes — “percebi que, num processo de educagdo continuada, a concepgao
do(a) professor(a) formador(a) inevitavelmente acaba prevalecendo (NACARATO, 20004, p.
120) — e reflexdes — “passei a refletir sobre ¢ necessidade de se considerar, num trabalho de
educacdo continuada, as condic@es de trabalho docente (NACARATO, 2000a, p. 121).

Assim como sua atividade profissional se ampliou, contemplando o formar professores,
além do ensinar matematica, as leituras que realizava e as pesquisas que desenvolvia
acompanharam esse movimento. Com isso, a dimensdo da pratica que Adair passou a considerar
também se expandiu: além da préatica pedagdgica voltada para ensinar conceitos matematicos
na Educacdo Basica, incluiu a prética de formar professores que ensinam Matematica.

Se, em sua dissertacdo, ela focalizou a préatica pedag6gica, em sua tese, os resultados
incluiram a préatica, mas alcancaram também a formacdo das professoras participantes e de
Adair, como formadora — “Nesse processo, as professoras ressignificavam conceitos
matematicos e a propria pratica e eu ressignificava o proprio conceito de educagao continuada”
(NACARATO, 20004, p. 306).

Ela passou a considerar a pratica pedagogica como ponto de partida e de chegada para
a educacdo continuada, que concebeu como um “processo continuo de discussdo,
aprofundamento tedrico e reflexdo de sua pratica, com vistas a novas acdes transformadoras. E
a concretizagdo do movimento: ‘agdo — reflexdo — agdo’, num processo de pesquisa-acao
orientado para melhoria da pratica pedagogica” (NACARATO, 2000a, p. 122). Foi com essa
elaboracdo conceitual que produziu seu trabalho de investigacdo no doutorado e que vem

atuando como formadora de professores.

Para ser formador, além de tudo isso, vocé precisa ter uma coisa mais, que é o respeito pelo

professor

Embora Adair atuasse como formadora desde 1987, quando foi coordenadora da area
de Matematica no Ensino Fundamental pela primeira vez, essa trajetdria contemplou
prioritariamente a formacao de professores em exercicio. Foi a partir do ano 2000, depois que
concluiu o doutorado e ingressou na Universidade Sao Francisco (USF), que ela passou a atuar

na formacgdo inicial de professores no Ensino Superior, como docente responsavel por
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disciplinas como Fundamentos e Metodologia do Ensino de Matemaética, no curso de
Pedagogia; e Prética Pedagdgica, Estagio Supervisionado, Didatica, Laboratorio de Ensino de
Matematica e Tendéncias do Ensino de Matematica, na Licenciatura em Matemaética.

A publicacdo das diretrizes para os cursos de formacao de professores da Educacao
Bésica (BRASIL, 2001a, 2001b) provocou uma reestruturacao no curriculo da Licenciatura em
Matematica da instituicdo em que Adair atuava, pois realcou “a necessidade de se repensar o
lugar e o papel do estagio na licenciatura, buscando uma ruptura dos pélos dicotbmicos: teoria
e pratica e colocando énfase no papel da pesquisa na formacéo inicial” (NACARATO, 2006a,
p. 1). Em vista disso, ela concentrou suas atividades de ensino nas unidades curriculares com
carga horéria dedicada a prética pedagdgica e no Estagio Supervisionado do curso de
Matematica.

Envolvida que estou com estudos e pesquisas sobre e com professores que
ensinam Matematica, ao assumir, no segundo semestre de 2005, a disciplina
de Estagio Supervisionado com uma turma de 40 semestre do curso de
Licenciatura em Matematica da USF, cujo regulamento de estagio prevé a
realizacdo de um projeto de intervencéo, considerei que esse seria um campo
fértil para que os futuros professores pudessem ser inseridos no campo da
pesquisa. (NACARATO, 20064, p. 4)

A respeito desse periodo, em que orientou estagio supervisionado na Licenciatura em
Matematica, disse que

foi quando, entdo, eu fui conhecer o que € estagio. E a gente ja fazia alguma
coisa bem diferente na época, trabalhava com projeto de intervencao. Entéo,
os alunos iam para a observagdo, diagnosticavam o problema junto com o
professor, o professor dava a dica. As vezes, era até aula de reforco que o
professor pedia. Mas a gente montava, e sempre na forma de projeto, sempre
pensando j& na ideia da pesquisa como eixo da formacéo do professor.

Para Adair, a realizacdo de projetos de intervencdo no estagio € uma estratégia
formadora e um campo fértil para que os futuros professores possam ser inseridos no campo da
pesquisa, pois permite aos licenciandos compreender a préatica e problematizar as situacfes que
observam e envolve um movimento de definir tematicas, escolher referenciais tedricos, analisar
e selecionar situacOes para a regéncia (NACARATO, 2006a).

A preocupacdo constante, como formadora de professores, com a produgdo de um
repertorio de saberes docentes (NACARATO et al., 2008) também a levou a implementar uma
proposta, junto com a professora Regina Célia Grando*, que tivesse o cuidado de resgatar

conteddos matematicos da Educacdo Baésica, pois sua experiéncia na Licenciatura em

8 Profa. Dra. Regina Célia Grando (http:/lattes.cnpq.br/6878232320203358)
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Matematica vinha indicando que, a cada ano, os alunos ingressam no Ensino Superior com mais
defasagem de conteudos basicos da etapa de escolarizagdo anterior (NACARATO, 2006b).

O que é que a gente sabe? Que o aluno chega para fazer licenciatura e ndo
sabe nada de Geometria. Entdo... E como é que ele vai ser professor de
Geometria? Noés criamos a chamada Oficina de Geometria, que era na pré-
aula deles, das cinco as sete. Sete e quinze comecava a aula [na graduacdo].
E ai, a gente teve a grande sacada de chamar professor para participar.
Entdo, essa oficina é que virou 0 GRUCOMAT, que existe desde 2003, quando
nos criamos as famosas oficinas de geometria. Entdo, a gente ficou anos com
geometria, depois, a gente foi mudando. Cada periodo, 0 GRUCOMAT vali,
entdo, criando projetos de pesquisa.

De acordo com Nacarato, Grando e Eloy (2009), a constituicdo desse grupo pautou-se
em pressupostos tedricos que orientavam a concepcao de formacdo docente das formadoras:
tomar as contribuicbes de grupos de dimensdes colaborativas e a adocdo de estratégias
formativas como elementos potencializadores da aprendizagem docente. No grupo, composto
pelas duas formadoras, alunos da Licenciatura em Matematica da USF e professores de
Matematica, o processo formativo adotado envolvia e ainda envolve elaboragdo, aplicacéo,
andlise e sistematizacdo de atividades em sala de aula da escola basica. Os autores
consideraram que, com essa dinamica, os professores da escola ampliavam seus saberes
docentes sobre Geometria, os licenciandos comegavam a construir saberes sobre a docéncia e
as formadoras construiram uma metodologia de formacdo docente.

Esse processo formativo, que ela adotou na formacdo inicial de professores de
Matematica, era similar a dindmica do grupo que Adair integrava no inicio de sua carreira como
professora de Matematica e que, posteriormente, utilizou nas atividades de formacdo que
desenvolveu com professores em exercicio. Isso reforga a importancia da vivéncia profissional
na constituicdo de suas praticas como formadora de professores, assim como ela registrou em
Nacarato (2000a, p. 116) — “Nos primeiros anos fui agindo pela intui¢do — mas fruto de minha
vivéncia profissional como professora — e me baseando nas necessidades dos grupos” — e em
nossa conversa:

Quer dizer, eu me constituo formadora antes de qualquer leitura teérica de
pesquisa do que é ser formadora. Entéo, baseado no qué? Na minha prépria
pratica, na minha vivéncia como professora e nesses espagos que eu vou
conquistando. Sem, lI6gico, nenhuma dessas teorias que, hoje, a gente tem,
gue a gente defende.

Como formadora de professores, Adair tem tomado sua experiéncia como objeto de
reflexdo e pesquisa, buscando sistematizar algumas praticas de formacéo que tem priorizado

(Nacarato, 2010, p. 906). Com isso, constituiu principios que tém orientado sua atuacao:
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Temos defendido que o saber profissional do professor se constitui na e a
partir da préatica pedagogica. E a partir da problematizacio da pratica que o
professor passa a refletir e produzir significados para os acontecimentos que
vivencia. Os saberes especificos do conteldo — muitas vezes adquiridos nos
cursos de licenciatura — sofrem (re)significacdes quando trabalhados em sala
de aula, pois passam a ser imbricados com as questdes pedagogicas e
curriculares. Constituem, assim, uma unidade em que ndo é mais possivel
separar o conteudo especifico, do pedagdgico e do curricular.

Defendemos ainda que os contextos que privilegiam a problematizacédo,
andlise e reflexdo da pratica pedagdgica sdo potencializadores do
desenvolvimento profissional docente. (NACARATO et al., 2008, p. 200)

Ela ressaltou outros aspectos que considerava importantes para formar professores:

Mas eu acho que tem uma coisa que ndo da para a gente separar 0
profissional do pessoal. Eu acho que tem a ver com o perfil da pessoa. Que é
a questdo do respeito, do saber ouvir o outro. [...] Eu acho que para ser
formador, além de tudo isso, vocé precisa ter uma coisa mais, que € o respeito
pelo professor. Entdo, se eu chegar e achar que o professor ndo sabe nada,
certo? Pronto, eu acho que eu ja queimei a minha relacdo com ele. [...] E
sempre nessa perspectiva de ouvir o professor, ver quais as necessidades que
ele tem e fazer com que esse professor ouse, que ele saia desse meio comum,
e que ele pense que ele é um intelectual, que ele acredite nisso, que ele produz
conhecimento e que esse conhecimento é valioso e precisa ser tornado
publico.

Para Adair, a producdo de conhecimento por parte dos professores pode se desenvolver

quando eles assumem uma postura investigativa, resultando em conhecimento da pratica
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999). Nessa perspectiva, ela entende que, na parceria

universidade escola,

os professores da universidade aprendem e investigam com os professores da
escola basica, reconhecendo-os como protagonistas da propria pratica e do
desenvolvimento curricular; e estes, por sua vez, podem se tornar
consumidores criticos das teorias produzidas pelas pesquisas académicas e,
também, constituir-se pesquisadores no cotidiano escolar — podem, ao mesmo
tempo, produzir conhecimentos e fazer da investigagdo uma ferramenta da sua
pratica docente. (NACARATO; GRANDO; MASCIA, 2013, p. 27)

Tecer suas pesquisas com as dos professores reais e em suas reais condi¢oes de trabalho,

dando visibilidade e legitimidade as investigacGes que eles realizam em suas salas de aula
(NACARATO; GRANDO, 2015), tem representado para Adair outra forma de manter contato

com escola, algo que ela entende como fundamental para ser formador.

Para ser formador, ndo basta ser um bom professor. Logico que ser um bom
professor ajuda. Mas eu acho que o formador precisa algo mais. Ele precisa
conhecer a realidade da escola. Entdo a gente que ja se afastou, que esta na
universidade, vocé conhece o cotidiano da escola? N&o conheco. Mas se eu
ouco o professor, eu conhego. Indiretamente, eu conheco. Se eu produzo um
video da escola, como 0 nosso grupo costuma produzir, eu passo a ver o que
é uma escola, como é que esta uma sala de aula. [...] Entdo, para mim, hoje,
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é tudo muito distante. Ent&o, para mim, a escola é a escola que os professores
narram. Entéo, é essa escola gque eu conhego. Eu ndo estou mais 14 na sala de
aula. (Grifo nosso)

A realidade escolar que Adair conhecia também tem sido narrada por suas orientandas,
que utilizam as proprias salas de aula ou as de colegas da escola para realizar suas pesquisas
(MAROCCI, 2011; MENGALI, 2011; SANTOS, 2011; BAGNE, 2012). Ao orientar tais
estudos, considera que “podemos compartilhar nossas concep¢des do que seja ensinar e
aprender matematica e dar-lhes apoio para que ousem, em suas praticas, romper com tradicdes
pedagbgicas no ensino de matematica” (NACARATO, 2013, p. 22) e destaca que esses
trabalhos “evidenciam a crenga de que € possivel criar um ambiente de aprendizagem em sala
de aula, apoiado na dialogicidade e na problematizacdo” (p. 22).

Em sua trajetoria como formadora de professores, tem se dedicado a evidenciar a
importancia de uma préatica docente pautada na reflexdo, na sistematizacdo das producdes das
alunas do curso de Pedagogia (NACARATO, 2010), dos estudantes da Licenciatura em
Matematica, dos professores da Educacdo Basica e ho movimento de escutar 0 que esses
docentes em formacdo tém a dizer: sobre si mesmos, sua trajetéria de formacgdo e suas
aprendizagens. Assim como registrou: “a possibilidade de olhar para essas producdes e poder
analisa-las e refletir sobre a minha prépria préatica, sistematizando algumas dessas reflexdes
(como neste artigo), ¢ fundamental para minha constitui¢do profissional” (NACARATO, 2010,
p. 927).

E sempre com 0 outro que eu aprendo

Depois de ouvir Adair narrar sua trajetoria, pedi que dissesse em que aspectos se
considerava diferente do que era quando comecgou sua carreira e 0 que conservou ao longo desse
tempo. Prontamente ela respondeu: “uma coisa que eu acho que eu conservo € o desejo de
sempre querer mais. Entdo, eu acho que isso foi uma coisa que marcou muito a minha
trajetoria”. Depois, continuou a contar sobre o0 que chamou de marcos em sua trajetoria.

Lembrou-se da primeira escola em que trabalhou, na periferia de Campinas, quando
“construiu uma solidariedade” com 0s colegas de trabalho — “essa coisa do estar junto com o
outro, querer trabalhar junto, querer fazer junto, eu acho que isso eu mantive” — e destacou a
importancia de ter trabalhado no Colégio Progresso:

O Progresso, que também foi outra coisa muito importante na minha vida. O
Progresso foi, para mim, um marco. [...] dos amigos, que eu conservo até
hoje, mas assim, no sentido de que o Progresso tinha a hora de trabalho
coletivo remunerada. Entdo, a gente tinha duas horas por semana... Toda
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terca-feira era sagrado. Que a gente trabalhava junto. E ai, foi quando eu
aprendo a trabalhar junto com os meus pares. (Grifo nosso)

Manteve “a coisa da intencionalidade” — “sem nunca eu ter lido nada disso antes, por
exemplo, eu chegava sempre mais cedo na escola para rodar material para os meus alunos” —
, por exemplo, no uso que fazia dos materiais sobre geometria experimental, funcdes e
equac0es, que buscava no IMEC/Unicamp: “eu fazia toda aquela geometria experimental com
os alunos da escola do estado, levava para o [Colégio] Progresso, fazia tudo com os alunos.
Entdo, quer dizer, eu acho que eu fui buscando fazer coisas diferentes”. Ressaltou a
importancia dessa “intencionalidade”, de buscar “fazer coisas diferentes” para alterar suas
praticas:

se eu tivesse me mantido no estado s6, eu teria ficado até o final, chegado a
aposentadoria fazendo a mesma coisa, entendeu? Mas foi assim: tudo aquilo
que eu via que saia de novo, eu corria, eu buscava. Por exemplo, havia um
acordo da Secretaria da Educacdo com a Unicamp para cursos em janeiro e
julho. Eu fazia todos. Porque eu trabalhava, eu ndo podia viajar. Entéo,
minhas férias eram fazer cursos na Unicamp. E ali, eu fui conhecer a
Zoraide*, fui conhecer a Nilza Bertoni*®. Eu aprendi a trabalhar com o
abaco, com os amarradinhos no dbaco, com a professora Nilza Bertoni, um
curso que eu fiz com ela. Entdo, eu acho que essa coisa de estar sempre
buscando, eu acho que isso permaneceu.

Participar do PraPem também foi importante: “foi ali que eu me tornei pesquisadora,
[...] para mim foi fundamental ir para o PraPem, ler os trabalhos dos meus amigos, discutir”.
Também se referiu ao GEPFPM?>, grupo do qual faz parte desde sua criacdo, no ano 2000, e
gue assumia

uma postura politica e epistemologica em relagdo & pratica e ao
desenvolvimento docente, no sentido de valorizar e apostar na capacidade da
comunidade docente — incluindo formadores de professores, professores
escolares e futuros professores — de promover, mediante praticas colaborativas
e investigativas entre universidade e escola ou entre formadores, licenciandos
e pos-graduandos da universidade e professores da escola, a producdo de
conhecimentos escolares e docentes, a transformacdo continua do curriculo
escolar e o desenvolvimento dos professores, tendo como ponto de partida
desse processo os problemas e os desafios da pratica educativa nas escolas.
(GRANDO et al., 2009, p. 291)

Foi por meio de sua participacdo nesses dois grupos de pesquisa que Adair, desde 1991,

manteve um vinculo com a Unicamp, discutindo e desenvolvendo pesquisas — “Eu entrei na

49 Prof.2 Dr.2 Maria Zoraide Martins Costa Soares (http:/lattes.cnpq.br/9528097163703354)
50 Prof.2 Dr.2 Nilza Eigenheer Bertoni (http://lattes.cnpg.br/4105817769609625)

1 GEPFPM: Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Formagdo de Professores de Matematica
(https://gepfpm.wordpress.com/)
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Unicamp em 91 e eu ndo sai mais”. Para ela, participar de grupos como esses foi um marco
presente em sua trajetoria:
Para mim, essa coisa do grupo € muito forte. Eu sempre estou chamando as
pessoas para fazer parte. Eu acho que é sempre com o outro que eu aprendo.
Entdo, eu acho que se a gente pensa que é sempre com 0 outro que eu aprendo
e, como eu disse, esse outro, as vezes, € até um texto que eu leio e que me toca.
Ent&o, eu vivo uma experiéncia com o texto.

As narrativas de vida foram outro marco em sua trajetoria — “E outro marco muito
grande para mim foi quando eu me aproximo das narrativas de vida” — pois, embora tivesse
usado a escrita em suas aulas de Matematica na Educacao Béasica — “os meus alunos produziam
textos, ndo narrativas, mas eles produziam textos. Entéo, a gente discutia, fazia, terminava uma
unidade, ‘Ah, agora, vocés vdo escrever o que vocés aprenderam’. Entdo, eu comego desde
essa época a pensar na questdo da escrita” — € recorrido a producdo escrita dos professores
nas oficinas de geometria (NACARATO; GRANDO; ELOY, 2009) — “desde que a gente cria
essas famosas oficinas de geometria, a gente comega, entdo, a colocar o professor para
escrever e publicar” —, foi com as narrativas de vida que vislumbrou “fontes para a pesquisa
autobiografica e as praticas de (auto)formacdo discente e docente” (NACARATO, 2015, p.
450).

Em 2008, eu sou convidada para uma banca em Natal. [...] ela [a autora do
trabalho a ser apreciado pela banca] tinha trabalhado com memoriais de
formacdo. E a orientadora dela tinha sido a Passeggi®?. Quando eu li aquelas
coisas, eu disse: “Meu Deus, mas é tudo o que eu quero”. E por al que eu
acho que tem que formar professor. E, entdo, a partir dai eu comeco a ler
tudo que tinha, comeco a participar do CIPA>? e vou fazer o pés-doc com a
Passeggi.

Sua aproximacdo com o campo de investigacdo dos estudos biograficos a levou a
constituir, com seus orientandos, o grupo Hifopem,* tendo em vista um aprofundamento
tedrico e a construcdo de um caminho metodoldgico para a realizacdo de pesquisas nessa
perspectiva. Passou a entender “as entrevistas narrativas, as autobiografias e os memoriais de
formagdo como formas de producéo dos dados biograficos” (NACARATO, 2015, p. 450) e a

considerar a dimensdo (auto)formadora da narrativa, na medida em que, “o professor, ao

produzir sua narrativa — seja escrita, seja por um depoimento que sera textualizado —, produz

52 Prof.2 Dr.2 Maria da Conceigdo Passeggi (http://lattes.cnpg.br/5015707256397317)
53 CIPA: Congresso Internacional de Pesquisa (Auto)Biografica (http://viicipa.com.br/)

% HIFOPEM -  Histérias de formacdo de professores que ensinam  matematica
(http://hifopemnacarato.blogspot.pt/)
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sentidos para as experiéncias vividas no passado, reflete sobre elas e toma consciéncia de si, de
sua identidade profissional” (NACARATO, 2015, p. 452).

Essa dimenséo (auto)formadora da narrativa — “Reitero que nesse processo de escrita de

si h& um movimento continuo de (trans)formacido” (NACARATO, 2010, p. 928) — também a

alcangou:

Entdo, eu acho que foi um marco também para mim me aproximar das
histérias de vida e entender que eu vou constituindo essa minha identidade
com todas essas vivéncias que eu tenho. E, ao trabalhar com as historias de
vida, eu consegui olhar para mim mesma, sabe. Por isso que eu acho que ela
é auto formadora. E ai, 0 que mais que eu descobri com as histérias de vida?
Que, as vezes, vocé tem coisa que fica enroscada e vocé nunca conseguiu
falar. Na hora que a pessoa vai produzir a sua historia de vida, ela consegue
dizer aquilo. Entdo, hoje, muitas vezes, eu consigo falar e escrever sobre mim,
coisa que eu ndo conseguia antes. Entdo, hoje, eu vejo o quanto é importante,
elaborar um texto para estar dizendo a vocé, olhando para esse passado ai,
gue sdo cinquenta e oito anos, se considerar que eu entrei na escola com sete
anos. Entdo, sdo cinquenta e oito anos que eu ndo parei de estudar. E as
historias de vida, elas deram outro sentido e, hoje, quase todos 0s meus
doutorandos estéo trabalhando nessa perspectiva. (Grifo nosso)

Integrar o GT7 (Grupo de Trabalho): “Formagdo de professores que ensinam

Matematica” da Sociedade Brasileira de Educagao Matematica (Sbem) tem sido mais um marco

importante em sua trajetoria:

E muito importante, porque, novamente, vem a ideia do grupo. S6 que ai é um
grupo de pesquisa. Entdo, o GT, ele sempre me alimenta nesse sentido, quer
dizer, o que meus colegas estao fazendo, como é que eles estdo pensando,
como € gque 0 campo esta avangando ou ndo. Eu acho que o nosso campo de
inquérito, ele é um campo muito embagado. Eu acho que o que é formacao e
0 que é pesquisa sobre formacéo ainda é muito nebuloso.

A discussdo sobre o campo de inquérito do grupo se faz presente em um dos documentos
do GT7, relativo ao Il SIPEM:

E importante ter clareza de que o que caracteriza a pesquisa é o foco no
processo de formacao de professor. Evidentemente, deve haver uma pergunta
bem formulada e esta é indicativa do foco. Temos tido pesquisas cujas
perguntas investigativas dizem mais sobre as preocupagfes metodolégicas do
professor — € uma pergunta formativa e ndo uma pergunta de pesquisa. O que
esta sendo dificil estabelecer é a diferenciacdo do que é formacao — processo
no qual nos envolvemos — do que é a pesquisa — que diz respeito as perguntas
que levem & sistematizagdo desses diferentes processos. Por exemplo, pode-
se estar trabalhando desenvolvimento curricular, que é reconhecido como
importante para a formacdo de professor, mas ndo é o foco da pesquisa, ndo
se centra no processo de formacao de professor. Quanto ao foco, € necessaria
gue tenhamos uma pergunta que seja problematizadora e que desencadeia uma
busca de solucBes cujo foco seja a formacdo de professor. (NACARATO;
PAIVA, 2006b, p. 28)
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Para Nacarato et al. (2016, p. 349), a necessidade de evitar a confusao entre praticas de
formagéo docente e pesquisa em formacdo docente permanece como uma preocupagdo da
comunidade de educadores matematicos, assim como a busca por rigor metodolégico nas
investigacOes. Ela também ponderou sobre a existéncia de uma lacuna metodoldgica no campo
de pesquisa em formacéo de professores:

Eu acho que a gente ndo tem ainda boas metodologias de anélise. E isso, para
mim, ficou muito forte no ICME®. No ICME, eles ainda fazem muitas
pesquisas dizendo o que o professor tem que fazer, o que o professor precisa
saber, mas eles tém uma metodologia. E fica evidente como é que eles
trabalham metodologicamente. E ai, agora, com a histdria das narrativas, a
coisa esta se tornando complexa em termos de pesquisa. Porque, dai eu boto
avoz, o professor fala, fala, fala, fala, fala e dai? Onde entrou o pesquisador?
S6 contando a sua historia junto com os professores? E como € que eu analiso
isso agora?

Dirigiu questionamentos como esses também para os estudos que ela tem desenvolvido
e orientado, por exemplo, quando destacou o préximo passo a ser dado pelos pesquisadores do
Hifopem: “aprofundamentos em perspectivas tedrico-metodoldgicas que nos possibilitem
avancar nos modos de producdo de conhecimento, a partir da investigacdo narrativa na
formagdo de professores e com professores” (NACARATO, 2016, p. 184).

Em seu percurso como pesquisadora e orientadora de estudos na perspectiva narrativa,
destacou: “muito tenho aprendido nesse caminhar. Nesse processo dialégico com 0s
orientandos, vamo-nos constituindo como pesquisadores narrativos” (NACARATO, 2016, p.
182). Apesar disso, ressaltou que “ainda ndo temos consenso sobre como produzir uma pesquisa
narrativa, desde a sua concepcao até a producao final do relatério, na forma de uma dissertacdo
ou tese; tampouco chegamos a certezas relativas a forma como se forma um pesquisador
narrativo” (NACARATO, 2016, p. 184). Formar um pesquisador narrativo permanecia como

uma fonte de incertezas:

A fala da Dilma me tocou. Agora, porque a fala da Dilma me tocou? A Dilma
é da UFU e ela foi a tradutora do livro da Clandinin, Pesquisa Narrativa. [...]
na mesa que ela participou 14 no simpésio no CIPA, ela mudou totalmente a
fala. Ela fez a narrativa dela, como pesquisadora, orientadora de pesquisa
narrativa. E ai, ela vai, exatamente, levantando todos esses incomodos. “Eu
estou conseguindo com que os meus orientandos realmente sejam narrativos?
Que eles realmente construam a histéria que eles estdo colhendo dos
depoimentos que eles fazem? Qual tem sido a minha chancela para essa
pesquisa que eles...? Onde eu devo botar a mao? Onde eu nédo devo botar a
mao? O texto ndo esta legal? Mas ndo esta legal por qué? Porque foi o
narrador que narrou desse jeito?” Entdo, ela foi levantar... Eu quero ler o
texto dela que estd no livro. Ela foi levantando, porque ela disse que ela

55 ICME - International Congress in Mathematical Education (http://www.icme13.org/)
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preparou uma fala, mas, depois, ela viu que ela ndo ia fazer aquilo e ela
resolveu falar dela mesma. Entdo, me tocou muito a fala dela.

Embora ainda ndo tenha respostas para esses incbmodos, Adair ressaltou ser necessario:

respeitar as escolhas metodoldgicas de cada pesquisador para a apresentacéo
dos dados produzidos. Seja num modo narrativo, seja num paradigmatico ou
num hibrido entre os dois, a validade e a relevancia da pesquisa estdo nos
modos éticos e responsaveis com que cada pesquisador se relaciona com 0s
sujeitos participantes da pesquisa e com o rigor metodoldgico do texto, sem
que, necessariamente esteja preso as amarras dos modos canénicos de
produzir pesquisa. (NACARATO, 2016, p. 184)

Respeito pelo outro — sejam seus alunos da Educacdo Bésica, os professores que foram
seus colegas de trabalho, os que participaram das atividades de formacédo continuada realizadas
por Adair, os seus alunos da Licenciatura em Matematica e da Pedagogia, 0s seus orientandos,
os alunos dos seus alunos —, essa parece ter sido uma marca na trajetoria de Adair, que lhe
possibilitou aprender com o outro e ajuda-lo a aprender. E essa marca que se faz presente no
trecho escolhido para finalizar essa narrativa, que ouvi pouco antes do final da nossa conversa:

Isso eu percebo muito nos retornos que as pessoas me ddo: “Adair, vocé fala
como alguém que é professora’. Entdo, por exemplo, no ICME, na Alemanha,
uma colega perguntou para mim: “Mas como que vocés conseguem trabalhar
com video na sala de aula?”. Eu disse: “Porque a gente tem um grupo e,
nesse grupo, tem o respeito e, nesse grupo, eu me coloco como professora e
ndo como uma pesquisadora que vou olhar o trabalho do outro. Eu estou
fazendo junto com o professor”. Entdo, por exemplo, quando uma professora
traz uma narrativa e que tem erro matematico, eu nunca sou a primeira a
falar no grupo. Todo mundo fala, se ninguém observou o erro, enquanto todo
mundo esta falando, eu ja estou elaborando como é que eu vou reverter a
situacao.

Ai, eu comego a perguntar: “Que sentido tem esse conceito para vocé? . Eles
vdo pensando. Cinco, dez minutos depois: “Adair, esta tudo errado o que eu
fiz”. “Nao. Nao esta tudo errado. VOC& também estd no seu processo de
aprendizagem. Isso foi 0 que vocé conseguiu chegar agora com o seu aluno.
Agora, vocé ja sabe um pouco mais. Amanhd, o que vocé pode fazer, quando
vocé voltar na sala? Vocé pode retomar esse conceito e ir além com o seu
aluno.” Entdo, é nunca dizer assim: “Mas que porcaria que vocé fez”. E eu
tenho colegas que fazem isso. Certo? Entao, quer dizer, é vocé entender que
todo mundo estd no processo e que eu, enquanto professora, enquanto
formadora, ja fiz muita besteira, muita coisa errada. Mas eu acho que essa
coisa de que: “Poxa, mas por qué?”. As vezes, uma fala de um aluno te
incomoda profundamente. Vocé fica horas, dias pensando e, as vezes, a vida
inteira pensando.
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NARRATIVA DE EXPERIENCIAS DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE MARIA TERESA

MENEZES FREITAS

Meu primeiro contato com Maria Teresa foi a partir de sua tese que, como pude lhe
dizer em nossa conversa, foi a primeira que li quando era aluna do mestrado. Lembro até hoje
dos meus sentimentos ao ler aquele texto, que me motivou a pensar sobre o que € ser professora
e a insistir nesse caminho. Anos mais tarde, tive a oportunidade de conhecé-la pessoalmente,
qguando trabalhamos na elaboracdo da proposta de um curso de Licenciatura em Matematica
que seria oferecido na modalidade a distancia pelas universidades em que trabalhdvamos. Desse
periodo, me recordo de ouvi-la defender que na Licenciatura em Matematica ndo existiam
disciplinas pedagogicas separadas das disciplinas de conteddo matematico e que estas nao
ensinavam somente conteudo especifico. Ao contrario, na formacao inicial de professores de
Matematica, todas as disciplinas eram pedagdgicas, pois sempre interferiam na formacéo do
professor e teriam impacto no ensinar matematica.

Maria Teresa concluiu a Licenciatura Plena em Matematica em 1974 na Universidade
Federal de Uberlandia (UFU), instituicdo na qual é professora vinculada ao Departamento de
Matematica desde 1980 e onde estudou em um curso de Especializacdo em Matematica
Superior, de 1980 a 1982 e no Mestrado em Educacdo, concluido no ano 2000, quando
apresentou dissertacdo sobre o estagio curricular em Matematica da UFU, na perspectiva de
extensdo universitaria, orientada pela professora Marillcia de Menezes Rodrigues. Fez o
doutorado de 2002 a 2006, na Faculdade de Educacéo da Unicamp, sob orientacao do professor
Dario Fiorentini, e defendeu tese sobre a escrita no processo de formacéo continua do professor
de Matematica. De 2007 a 2009, ela compds a coordenacdo do GT7 da Shem e, em 2009,
assumiu a direcdo do Centro de Educacdo a Distancia (CEAD®®) da UFU, cargo que ocupava
na época em que conversamos. Em 2014, foi promovida a classe de Professor Titular da
Carreira de Magistério Superior da Universidade Federal de Uberlandia.

Em, 08 de julho de 2016, quando ela estava em Sao Carlos para compor a banca
examinadora da tese de doutorado de outra orientanda da professora Carmen, nos
reencontramos pessoalmente. Por pouco mais de duas horas, ouvi Maria Teresa contar sobre a
sua trajetdria e os desafios que ela vivenciou, sobre a Licenciatura em Matematica — com suas
disciplinas ditas especificas e ditas pedagogicas —, sobre educacdo a distancia e sobre formar

~ %

professores de Matematica para o “chdo” da sala de aula.

56 Disponivel em: http://www.cead.ufu.br/
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Para constituir a narrativa que apresento a seguir, utilizei os textos que Maria Teresa
produziu ao longo de sua trajetoria, inclusive o memorial académico que ela apresentou no
processo de promocao ao cargo de professora titular. Assim como ela fez em nossa conversa,

para contar um pouco de sua historia, comecei falando sobre seu contexto familiar.

Eu me impus esse desafio

Filha de militar, um coronel do exército, diante dos cursos secundarios®’ disponiveis na
época — cientifico, classico, normal e contabilidade —, Maria Teresa fez 0 Normal, que, “para
uma donzela, que ia se casar, ter filhos e ficar s6 cuidando de filhos e netos, era o que tinha o
melhor perfil”, seria 0 mais apropriado.

Ela estabeleceu uma afinidade com o curso Normal, que associou & atracdo que tinha
por ser professora e a forte relacdo que mantinha com a escrita — “Mas eu tinha uma certa
afinidade, porque, desde crianca, essa historia de ser professor me atraia muito desde crianca,
de ir para o quadro, de escrever. A escrita esteve muito presente comigo”’. Essa empatia foi
fortalecida ao longo do curso e se estabeleceu especialmente com a disciplina de psicologia —
“Fui no Normal e me dei muito bem. Com uma afinidade grande, especialmente com a
psicologia, muito por conta da professora, que, até hoje, tenho alguns contatos com ela,
professora Maril. E, assim, eu tinha essa tendéncia. Eu queria fazer a psicologia. Eu quero
fazer psicologia”.

Desde entdo mantinha uma relagcdo proxima com a escrita — “Eu fui aquela que tinha
um diério. Escrevia tudo nesse diério, trancava a chave. Eu tinha o diario onde eu vinha e
voltava nele, coisas que eu escrevia, depois eu falava: ‘Ndo, ndo era bem isso’. Eu voltava e
reescrevia” —, que entendia como algo que lhe era peculiar — “Entdo, eu tinha essa parte que
nem todo mundo tem de escrita muito presente ”.

Essas reflexdes eram muitas vezes por mim registradas em um “diario”
mantido em sigilo quando era adolescente, o qual relia, de tempos em tempos,
fazendo acréscimos e modificagbes conforme amadurecia ou repensava uma
nova maneira de ver e refletir sobre as pessoas, 0 mundo e 0 nosso proprio ser.
A importancia desses registros, na minha constituicdo como pessoa e na
construgdo de minha identidade, vem se tornando cada vez mais evidente, pois
percebo que o escrever oferece a oportunidade de mergulhar nos problemas e
conflitos do mundo, ndo sé exterior, como também interior, fazendo com que
tentemos compreendé-los de forma imparcial, sem medo ou culpa, dialogando
com 0 nosso préprio ego, fazendo autocriticas e ponderando as nossas proprias
acoOes e as de outros. (FREITAS, 2006, p. 11)

57 “Secundario” era a denominagéo utilizada para o que atualmente é o Ensino Médio.
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Enquanto relembrava os motivos que a levaram a escolher a Licenciatura em

Matemaética, fez referéncia a historia de sua irmd, que iniciou o curso de engenharia na

Universidade de Uberlandia, onde seu pai era professor — “E era professor bravo e enérgico.

Era professor que todo mundo temia. Ele tem um coragdo gigante, muito bom, mas enérgico”.

Apesar de ter sido uma das cinco mulheres aprovadas no vestibular, ndo pode continuar

estudando nesse curso:

Ela entrou na engenharia, ele [pai] chega la e eles estavam dando trote. E ela
entre as cinco mulheres e aquele mundéo de homens. Ele quase derrubou todo
mundo. Gritou que tremeu tudo. E ela ndo pbde mais voltar para a
engenharia. Ele falou: “Para a engenharia vocé ndo volta mais”.

Ela prestou outro vestibular, para a Licenciatura em Matemaética, foi a Gnica aprovada

e, um ano depois, iniciou o curso. Com esse processo vivenciado pela irma, Maria Teresa

vislumbrou para si outras possibilidades: “Nesse meio tempo, como que eu me vi? ‘Ah, é

assim?’ Matematica ja ndo era tdo feminino. Entdo, é por ai que eu vou. Entdo, eu me impus

esse desafio.

Ao relembrar esse episodio e falar sobre o desafio de ingressar em um curso que nédo era

“tdo feminino”, lembrou-se de que:

no finalzinho do Normal, o que aconteceu? Eu também me impus outro
desafio, que foi prestar o American Field Service (AFS), que é um intercdmbio
gue recebia bolsa de estudo e tinha trés fases [de selecéo]. Era uma fase local,
uma nacional, uma internacional, e a gente recebia bolsa de estudo. Diferente
de hoje, que é muito mais pago. E eu falei para o meu pai assim: “Eu vou
prestar o concurso da AFS”. S0 que ele, ndo acreditando que eu venceria
essas fases todas — nem eu acreditava, a verdade é essa — disse: “Entdo faz.
Pode fazer. Se vocé conseguir, vocé vai.” Ou seja, “Vocé ndo vai conseguir.
Jamais”. E isso, minha mde conta: ““Seu pai s6 honrou, porque ele falou que
vocé iria. Porque ele ndo queria que vocé fosse”.

Foi aprovada nas trés etapas da selecéo e, antes de ingressar no Ensino Superior, estudou

por um ano nos Estados Unidos:

Entdo morei em Wyckoff, New Jersey. Fiz o High School*®, me formei la. E 14,
também, eu tive uma afinidade grande com a matematica. Eu me saia muito
bem em matematica. Me saia muito bem em francés, que era uma coisa que
eles admiravam. “Como ela pode, falando portugués, todo mundo em inglés
e ela se saindo bem em francés”. Entdo, eu me dei bem, eu me sai muito bem
Ia, com a familia e com todos. E peguei esse know how, de fluéncia no inglés
e uma experiéncia enorme.

De volta ao Brasil, fez questdo de finalizar também o curso Normal que havia iniciado

antes de ir para o intercambio no exterior. Acreditava que a garantia do titulo de professora das

58 Correspondente americano ao Ensino Médio no Brasil
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primeiras séries do Ensino Fundamental seria importante para o seu futuro e para sua satisfacéo
pessoal; contudo, suas experiéncias nesse nivel de ensino foram minimas (FREITAS, 2006, p.
13).

Com a conclusdo do secundario, aproveitou o caminho aberto por sua irma — “com 0
burburinho da minha irmé entrando na matemdtica. Eu falei: ‘Ah, entdo, é assim? Entdo, é por
ai que eu vou’ — € estudou para conseguir aprovacdo no vestibular para a Licenciatura em
Matematica:

me lembro de ler todos os livros do ensino fundamental e médio. Todos do
cientifico, todos... Eu fui lendo. Lendo, estudando, tirando divida com a
minha irma mesmo. Mas, para mim, era aquele desafio. Ndo pode? Entao é
isso que eu quero, entendeu? N&o era tao feminino assim na época, mas, entre
as possibilidades, ja que a psicologia ndo estava ali. E eu fui e entrei.

Para Maria Teresa, “a decisdo de optar pelo curso de graduacdo em Licenciatura Plena
em Matemaética se deve a vontade de vencer o desafio de compreender uma disciplina tida por
muitos como inacessivel” (FREITAS, 2006, p. 13) e “pela oportunidade de criar possibilidade

de encontrar meios de minimizar a insatisfagdo de muitas pessoas ao lidar com a Matematica”

(p. 6).

Para mim, ndo era um desafio entrar num curso de inglés. Eu fiquei muito
tempo também ministrando aula de inglés. Para mim, aquilo era natural. O
que seria desafio era entrar no curso de matematica. Entdo, o inglés, para
mim, era uma coisa natural. E eu atuava, inclusive, ministrando aulas para
os alunos da engenharia. Me diverti muito. Eu gostava mesmo. Entéo, eu via
gue eu gostava desse relacionamento aluno-professor, dessa interacao.

Foi “atraida por um curso que, dentre os aceitaveis para uma futura esposa e mae,
pudesse oferecer desafios e servisse para compreender a dificuldade que muitos atribuiam a
Matematica” (FREITAS, 2006, p. 13-14) e, em 1971, ingressou na Licenciatura em Matematica
da UFU. A medida que avancava no curso, foi se sensibilizando com as vivéncias nas
disciplinas.

O quadro de professores do Curso de Licenciatura Plena em Matematica, a
época, para as disciplinas especificas de subéreas da Matematica, como
Algebra Linear, Geometria Analitica, Variaveis Complexas, dentre outras,
era, em sua maioria, composto de professores comuns ao Curso de Engenharia
e sem nenhuma especificidade em sua formacdo para serem formadores de
professores de Matematica. Outras disciplinas, como Psicologia e Didatica,
eram oferecidas por professores que tinham um certo conhecimento do
contetdo em questdo, porém ndo possuiam nenhuma afinidade com a
Matematica.

Essas duas Gltimas disciplinas me intrigavam sobremaneira. A abordagem da
Psicologia deixava-me sempre com a sensacao de que o contetido evidenciado
era muito pouco para trazer contributos necessarios & compreensdo da
complexidade da profissdo docente. A Didatica, por sua vez, intrigava-me pela
falta total de vinculo com a Matematica. Percebo que as reflexdes realizadas
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naquela época, mesmo de forma aligeirada, tinham muita semelhanca com as
questdes levantadas pelas pesquisas e textos que hoje discutimos no GEPFPM.
Sentia, apesar de nenhuma fundamentacdo sOlida, que algo estava
desencaixado no curso que estava a formar professores de Matematica.
Atribuo a minha sensibilidade para assuntos voltados para a area de psicologia
as leituras realizadas no curso normal recém-terminado e a minha grande
afinidade com questdes relacionadas a formacdo do ser humano,
compreendendo-o como aquele que busca, antes de tudo, a harmonia e o
equilibrio com 0 mundo. (FREITAS, 2006, p. 13)

Embora Maria Teresa tivesse vencido o desafio de compreender a matematica, tanto o
curso era objeto de questionamentos quanto a formacéo do futuro professor que dele procedia
— “entrei na faculdade e me dei bem com os professores, com os alunos e fui me formando, mas
sempre me questionando que a forma com que a matematica era trabalhada nédo era a forma

que eu pensava que deveria ser trabalhada para depois vocé sair dali e ser um professor”.

No curso superior, possuia uma certa facilidade com os contetdos das
disciplinas, e a experiéncia vivida, bem como o amadurecimento propiciado
pelas situagdes que fui absorvendo em diferentes ocasifes, me munia de
grande confianca e descontragdo, o que me dava um certo destaque e respeito,
provocando em mim um turbilndo de reflexGes e idéias. Percebia as
incoeréncias e os distanciamentos entre as disciplinas especificas e
pedagdgicas, mas ndo conseguia me posicionar ou expor com precisao aquilo
que me incomodava. Os estagios supervisionados durante o curso de
licenciatura foram por nos — estudantes do curso — muito criticados, pois, em
alguns momentos, percebiamos um certo descaso que, dependendo do
professor responsavel, fazia perceptivel o lema subentendido: “Vocé finge que
faz e eu finjo que vocé fez”. Porém, existiam professores que conduziam boas
discussfes sobre aulas simuladas de colegas para a prépria turma e que, até
hoje, permanecem em minha memdria, destacando-se como importantes para
formag&o. (FREITAS, 2006, p. 15)

Entre desafios e questionamentos, embora “estivesse muito envolvida com a docéncia e
com as relagbes de ensino ¢ aprendizagem de Matematica” (FREITAS, 2014b, p. 18), ao
término do Curso de Licenciatura em Matematica, em 1974, ela se casou e, na formatura, estava
gravida do primeiro filho. Na época, ndo havia concursos para ingresso no magistério do Ensino
Superior, “os melhores alunos eram convidados” a assumir as disciplinas na universidade e,
mesmo que tivesse sido chamada, ndo pdde aceitar — “Ndo podia, porque eu estava nesse
contexto de esposa, filho e tudo mais. Fiquei um tempo me dedicando totalmente a familia .

Nesse periodo, esteve “sempre nessa inquietagdo: ‘Eu quero fazer algo mais’. Entdo,
de repente, vocé fala: ‘Eu vou trabalhar, sim’. Porque me convidaram pela segunda vez. E fuli.
Entdo, eu ndo tinha mestrado. N&o tinha nada. Eu tinha graduacao, a experiéncia das aulas e
tudo mais.

A vida a chamava a prestar outras tarefas e a assumir responsabilidades que, de certa

forma, lhe trariam mais segurancga e maior satisfacdo pessoal (FREITAS, 2014b, p. 19). Ela se
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Imp0s mais este desafio: dividir-se entre as atividades de mée e dona de casa e ser professora
na universidade em que havia estudado, responsavel por disciplinas na graduagao, mesmo nivel

de ensino no qual era formada.

Eu sempre acreditei nisso e tentei colocar isso em pratica

Em 1980, Maria Teresa comecou a trabalhar como professora na UFU. O inicio de sua
carreira como docente no Ensino Superior foi um tanto conturbado, devido ao acimulo das
exigéncias da profissdo e as responsabilidades com a familia. Apesar disso,

voltar a convivéncia com o ambiente académico tornava-se cada dia mais
fascinante, levando-me a um envolvimento cada vez mais intenso com a
profissdo. Atuei em diversos cursos, entre eles: Psicologia, Ciéncias
Biologicas, Ciéncias Econdmicas, Pedagogia, Matematica e Administracéo.
As diversidades inerentes aos alunos dos diferentes cursos em que atuava me
faziam refletir sobre a relacdo de seus interesses com a Matematica e as
possiveis estratégias e/ou interacfes que melhor atendessem as necessidades
de cada contexto de trabalho. (FREITAS, 2014b, p. 19)

Mesmo assim, ela seguia com as inquietacdes do tempo em que era aluna na
Licenciatura em Matematica — “sempre me questionando, porque eu achava que eu tinha que
ser diferente com os alunos. Eu ndo achava que aquela forma de lidar com os alunos, dura,
ndo era aquilo que ia propiciar um processo de ensino-aprendizagem” —, uma vez que o desafio

assumido quando ingressou na Licenciatura em Matematica persistia.

Penso que minha preocupagdo com o bem-estar do ser humano fazia com que
procurasse opgdes para abrandar a aridez que paira na maioria dos cursos de
ciéncias exatas. Talvez, minha inclinacdo para atuar em outras areas impelia-
me a buscar uma adaptacédo possivel nas esferas em que circulava, em especial,
nas relacGes de ensino de Matematica, que era o desafio que havia me imposto
guando escolhi ser professora deste contetido. (FREITAS, 2006, p. 12)

As exigéncias da universidade e, em especial, do Departamento de Matematica,
levaram-na a participar no curso de Especializacdo em Matematica Superior (FREITAS,
2014b), oferecido na UFU por meio de um convénio com a Universidade Federal de Minas

Gerais (UFMG):

curso de especializacdo em matematica superior pura, da linha pura, que é
hoje o mestrado da UFMG. Foi um curso muito duro e dificil, que afastou
varios professores, inclusive de ir para o mestrado. Eu sai muito bem no
curso, mas me questionei demais. Porque eu achava: “Ndo, esse processo de
estar explorando a matemadtica dessa forma tdo dura... Ndo é por ai”. Entao,
eu me questionava, e muitas vezes.
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Estudar “mais matematica” no curso de especializagdo ndo foi suficiente para Maria
Teresa aplacar seus questionamentos em relacao a ser professora em disciplinas com conteidos
de Matematica nos diferentes cursos do Ensino Superior — “A imersdo desmedida no estudo de
disciplinas ligadas a Matematica Pura garantiu-me um excelente desempenho no curso em
questdo e, além disso, propiciou profundas reflexGes sobre a profissdo docente e o papel que
estava a desempenhar” (FREITAS, 2006, p. 19-20) — e tornou mais contundentes 0s seus

questionamentos sobre a formacdo inicial do professor de matematica.

Entre esses cursos, destaco a Licenciatura em Matematica, que se incumbe da
formacdo de futuros professores de Matematica do ensino fundamental e
médio. Nem sempre, os professores que nele atuavam se comprometiam com
a especificidade do carater formativo do curso, que parecia exigir, na interacdo
professor-aluno, caracteristicas especiais que ultrapassavam, na minha
perspectiva, o conhecimento profundo do contetido especifico. Nesse sentido,
minha compreensdo estava em sintonia com as idéias de Wilson et al. (1987),
quando dizem que “conquanto o conhecimento pessoal do contetido possa ser
necessario, ele ndo é condicdo suficiente para se tornar capaz de ensinar. Os
professores devem encontrar maneiras de comunicar o conhecimento aos
outros” (p.105). A constatagdo de que a profissao exige dos professores um
know how que ndo se atém, exclusivamente, ao conhecimento do contetido
especifico da Matematica, parecia saltar-me aos olhos ao assumir
simultaneamente os papéis de aluna e professora, no curso de especializacdo
e em turmas de cursos de graduagdo, respectivamente. (FREITAS, 2006, p.
20)

Ela queria trabalhar com seus alunos de um modo diferente do que vivenciou — “Eu
queria ser diferente. Eu queria ser diferente. Entdo, quando eu fazia esses trabalhos em grupos,
mas com uma dinamica diferente no grupo, de certa forma, eu queria envolvé-los. Entéo, eu

procurava estratégias para que eles estivessem envolvidos .

Como docente da Universidade Federal de Uberlandia (UFU), tenho me
dedicado a experienciar e investigar interacbes e mediacbes que melhor
contribuam para o envolvimento dos alunos, nos diversos cursos em que tive
oportunidade de atuar na Faculdade de Matematica. A atuagdo em cursos
distintos, como Psicologia, Biologia, Pedagogia, Economia e Licenciatura em
Matematica levou-me a perceber que a diferenca de interesses e envolvimento
dos estudantes em relacdo & Matematica relaciona-se ndo s6 ao curso em que
estdo inseridos, como também as suas experiéncias anteriores e a importancia
que atribuem a este conteudo em sua formacéao. (FREITAS, 2006, p. 26)

Essa busca por respostas para seus questionamentos, por meios que Ihe possibilitassem
envolver seus alunos e abrandar a rigidez usualmente associada ao ensino da Matematica, levou
Maria Teresa ao encontro do National Council of Teachers of Mathematics (NCTM *?).

Mas nesses gquestionamentos todos, eu tenho que te falar que eu queria mais.
E eu comecei entdo a fazer as leituras do NCTM, me aproximar do NCTM,
comecei a ir em alguns eventos e teve uma época que eu me afiliei ao NCTM.

59 Disponivel em: http://www.nctm.org/
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Comecei a ir nos eventos, nos principais, os anuais. Eu fui em varios e
comecei a oferecer oficina la, que eram os workshops de 80 minutos. Entao,
eu mandava os trabalhos de oficina, minicurso, com professores de 14, com
as dindmicas que eu desenvolvia aqui com os alunos da licenciatura. Entao,
eu trabalhava la e via que a realidade de 14 ndo era muito diferente das
nossas. A vibracdo daqueles professores ndo era diferente.

O contato com a escola e com os professores brasileiros, que lhe permitia estabelecer

comparagdo com o contexto norte-americano, resultou da sua associacao a outros docentes:

um grupo de professores do Departamento de Matematica da Universidade
Federal de Uberlandia (UFU), no qual estamos incluidos, manteve-se, desde
0s meados dos anos 80, participante do processo de consolidacdo de uma area
da Matematica ou da Educacéo, que tivesse como preocupacado maior o ensino
da Matematica e suas implicacGes no ambito da formacdo de um cidadéo que,
ndo necessariamente, se dedicaria ao estudo da Matematica como fim ultimo.
Essa area ndo estava, na época, muita bem delineada para o grupo como da
Matematica ou da Educacéo, por apresentar interesses multidisciplinares. Foi,
entretanto, logo reconhecida como Educagdo Matemética. (FREITAS, 2000,

p.7)

Segundo Freitas (2000), os professores que compunham esse grupo trabalhavam com
atividades relacionadas a préatica de ensino, mantendo com a escola um contato que Ihes
possibilitava conhecer as dificuldades de professores e de estagiarios quanto ao ensinar e ao
aprender matematica. Posteriormente, esses docentes passaram a ser solicitados para procurar
sanar as dificuldades encontradas pelos professores e para sugerir uma metodologia considerada
mais condizente com cada situacao.

Foi por meio da participacdo nesse grupo que ela comecou a trabalhar em atividades
relacionadas com a formacgdo de professores — “nosso envolvimento com formagdo de
professores e estagio supervisionado inicia-se por meio de trocas entre os colegas de trabalho
com maior experiéncia profissional, no intuito de auxilia-los nas atividades inerentes a
disciplina Pratica de Ensino” (FREITAS, 2000, p. 9).

Eu tinha muito curso de extensdo e eu estava o tempo inteiro na formagao
continuada de professores. Eu estava muito préxima, dentro de escola, dos
professores. Eu queria ouvir os professores e estar com eles. Porque, quando
eu estava la na UFU ainda, eu fiquei coordenando o Laborat6rio de Ensino
de Matematica, o grupo GAAEM, que é Grupo de Apoio a Atividades de
Ensino da Matemética, que tinha projetos de extensdo. Ent&o, eu fiquei muito
tempo envolvida com o Laboratdrio de Ensino, producédo de material e os
professores da rede, trazendo os professores para conhecer a universidade e
os alunos também, que iam pleitear, entrar em algum curso.

A proximidade com as demandas escolares, na Licenciatura em Matematica e na
formacdo continuada de professores de Matematica, fez com que ela recorresse de forma mais

intensa ao conhecimento produzido no campo da Educacdo Matematica.
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Nessa ocasido, assumimos a coordenacdo do LEMAT e a disciplina Pratica de
Ensino de Matematica I, tendo, a partir de entdo, aumentado nossa atencao
para as publicacfes nacionais e internacionais da area de Educacgdo
Matematica, intensificando nossa participacdo em eventos da area,
culminando, em 1995, com nossa filiacdo ao National Council of Teacher of
Mathematics NCTM, na busca de ampliar o acesso as publicacGes
internacionais da area que viessem acrescentar-se as publicagcdes nacionais e
da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica, sendo que, a nossa filiagdo
havia se dado no inicio de sua criacdo. (FREITAS, 2000, p. 13-14)

Ao assumir a Pratica de Ensino de Matematica |, Maria Teresa ficou também
responsavel pelo estagio supervisionado que, na época, estava associado a carga horaria dessa
disciplina. A aproximacdo da realidade escolar, proporcionada pela convivéncia e pelo
acompanhamento dos estagiarios da Licenciatura em Matematica, lhe possibilitou identificar a
importancia de aproximar também o futuro professor com o contexto escolar.

Percebemos, cada vez mais, que a aproximacao dos alunos/futuros professores
de seu campo de trabalho e dos professores das escolas, que sdo 0s
profissionais atuantes em seu campo de interesse, favorecia excelentes
oportunidades de trocas importantes para a consolidacdo, formacdo e
producdo de saberes na maioria das vezes desapercebidos. Por diversos
momentos, incluimos os estagiarios, alunos da disciplina Pratica de Ensino de
Matematica, como monitores em projetos de extensao, no intuito de propiciar
uma maior convivéncia e reflexdo junto aos professores das escolas da
comunidade e regido. (FREITAS, 2000, p. 14-15)

Maria Teresa passou a conceber o estagio sob uma dética extensionista e buscou
desenvolver um trabalho que fosse permeado pelo dialogo e pela troca de saberes entre 0s
elementos envolvidos, em uma via de méo dupla entre universidade e sociedade (FREITAS,
2000, p. 17). Essa visdao a motivou a investigar “as relagdes e trocas por meio das quais se
constroem e produzem intervencdes e acGes que contribuem tanto para a formacédo do futuro
profissional, como para os profissionais em servigo” (FREITAS, 2000, resumo) na pesquisa
que desenvolveu no Mestrado em Educagéo.

E quando eu fiz 0 mestrado na educacéo, eu ja estava trabalhando com
estagio supervisionado. Entdo, eu vi essa perspectiva do estagio numa
perspectiva extensionista, a extensao como ela é percebida hoje. Porque ndo
é aquilo que vocé leva pronto, mas aquilo que vocé vai na comunidade ver o
que é necessario, o que eles estao precisando, para vocé, nesse dialogo, estar
estabelecendo um projeto. Entdo, O Estagio Supervisionado na Perspectiva
Extensionista, foi o0 meu tema de mestrado. E ai, fiz uma leitura dos féruns de
pro-reitores de extensdo, de como era compreendida a extensdo e também
aliado a como eu compreendia o estagio e toda a literatura do estagio no
processo de formacao de professores. E tinha muito a ver com a formagao de
extensdo, com formacdo continuada, porque eu sempre trabalhei a vida
inteira com formacao continuada de professores.
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Com a investigacao apresentada em sua dissertacdo (FREITAS, 2000), mostrou que o
estagio, se desenvolvido como trabalho coletivo,

possibilita 0 desencadeamento da pratica pedagdgica, levando a um repensar
de seus objetivos e das suas a¢des. Nesse processo, com os alunos, professores
e escola, cria-se um espaco social de participacdo coletiva e politica.
Justamente aqui, 0 “saber” sintese entdo produzido, construido a medida que
0 grupo em interacdo articula o saber local e 0 académico, abre perspectivas
de um novo conhecimento. Inicia-se, portanto, um processo vivo, e a
Universidade se engaja numa acéo social efetiva. (FREITAS, 2000, p. 131)
Depois de concluir o mestrado, continuou participando de eventos académicos,
nacionais e internacionais, como 0s do NCTM:

Depois que eu fiz o mestrado, continuei com essas minhas andancas. E as
minhas andancas pelos congressos la fora sempre aconteceram. Em uma
dessas idas para o NCTM, quando eu volto, eu recebo o convite para publicar
naquela revista Mathematics Teachers: “Ndo guarde o seu material ainda. A
guantidade de professores que estiveram presentes no seu workshop foi
pequena em relagcdo a quantidade que podia aproveitar”.

Esse texto ndo foi escrito, porque, nessa época, ela se dedicou a pleitear uma vaga no
doutorado — “uma coisa que eu arrependo, é ndo ter escrito com esse material que estava todo
comigo, escrito em inglés, e eu ndo escrevi para 0 Mathematics Teachers. Eu tenho o convite,
mas nado tenho essa publicacao.

Foi aprovada no processo seletivo do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da
Unicamp, mudou-se para Campinas e iniciou 0 doutorado no ano 2002, sob orientagdo do
professor Dario Fiorentini. Disse que foi “muito bem acolhida pelo grupo, pelos professores,
pelo espaco todo: 14 conheci Carmen, Adair, Diana e todos: “A receptividade e o calor humano
dos professores e dos colegas nesta nova empreitada forneceram-me um animo diferente e uma
maneira especial de ver o mundo e a vida” (FREITAS, 2006, p. 6).

Para Maria Teresa, o doutorado foi um auténtico momento formativo, de constante
busca para assumir a posicao de pesquisadora:

Foram momentos de muito prazer e alegria que tive o privilégio de viver em
companhia de pessoas da academia que me ensinam a discordar, concordar,
duvidar, emitir opiniéo, ser auténtica, mediar discussdes, encontrar objetivos,
elaborar questdes, ter rigor académico e, acima de tudo, priorizar a seriedade,
a responsabilidade e a moral. Vale novamente aqui relembrar que eu me dei
este privilégio por me permitir a oportunidade de viver a academia.
(FREITAS, 2009, p. 104)

Ela destacou a relevancia de estar “atenta, desde o inicio dessa caminhada formativa, a
riqueza e & importancia de viver os espacos do ambiente universitario e usufruir das relagdes

com as pessoas que ali circulam” (FREITAS, 2009, p. 103).
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Entdo, eu tinha um pé no IMEC, um pé na Faculdade de Educacéo e um pé
na faculdade também de Letras, porque eu fiz disciplinas por conta da escrita
la também. Entao, eu tive um circulo de amizades de alunos desses diferentes
espacos, o que foi muito interessante. Com certeza, e eu falava sempre para
0 Dario, todos os espacos sdo muito formativos. E o aluno que ndo vai
vivenciar o doutorado na universidade, ele esta perdendo. Ele esta perdendo
essa convivéncia de outros espagos. Até mesmo 0 espago onde vocé estd
jantando ou conversando com os professores.

Reforgou o entusiasmo com que vivenciou essa etapa de sua vida — “entdo, figuei muito
entusiasmada com o doutorado, com essas pessoas que contribuiram muito para minha
formagdo” — e destacou a importancia de ter trabalhado com a escrita em sua tese — “sempre
com esse foco, o foco da escrita ja vem comigo o tempo todo. Desde os diarios. E eu sempre

quis que isso acontecesse”.

Meus caminhos, em diferentes momentos, trouxeram a escrita como um ponto
marcante de minha historia, mostrando-me sua potencialidade para agugar o
poder de reflexdo, reorganizacédo de idéias e tomada de decisGes, contribuindo
de maneira efetiva para 0 meu desenvolvimento pessoal e profissional. Este
percurso tornou-me sensivel e motivada a investigar as potencialidades
educativas da escrita para o professor de Matematica, sobretudo em seu
desenvolvimento profissional. (FREITAS, 2006, p. 22)

Assumir “a importancia da escrita ndo diretamente relacionada a simbolos e formulas,
no processo de ensino e aprendizagem da Matematica nos cursos de formacao inicial de
professores, significa romper com a tradicdo pedagdgica ainda vigente na maioria dos cursos
de licenciatura” (FREITAS, 2006, p. 81-82). Por essa razdo, ela tomou as aulas de uma
professora interessada em vivenciar uma pratica de ensino de Matematica que contemplasse a
interacdo de diferentes formas de comunicacdo escrita associadas ao contetdo especifico de
Matematica como cenario de sua pesquisa no doutorado:

quando me vejo entre os alunos do Curso de Licenciatura de Matematica da
Unicamp, observando criteriosamente alguns dos momentos vivenciados por
eles numa disciplina de conteldo especifico, mas que agrega outras
preocupacdes e estratégias que ndo apenas a habilidade de lidar com o objeto
de estudo em quest&o, percebo um constante movimento de ida e vinda a nossa
formacdo e atuacdo profissional. Essa minha inquietacéo se justifica por estar
em estado de alerta: procuro entender e identificar aqueles momentos que
mostram caminhos catalisadores de elementos essenciais para a formacao de
um professor de Matemaética capaz de reconhecer a importancia do contetdo,
mas que também considere a compreensao do significado em sobreposicdo a
capacidade de lidar aleatoriamente com um amontoado de férmulas e
simbolos aparentemente com pouco ou nenhum significado para muitos
alunos (FREITAS, 2006, p. 16).

Para Maria Teresa, a formacéo desse professor de matematica — capaz de reconhecer a
importancia do contedo matematico, considerando a compreensao do significado por parte do

aluno — esté associada a relacdo que o formador deve estabelecer entre o conteudo matematico
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em estudo e as formas de aborda-lo em cada uma das disciplinas na Licenciatura em
Matematica.

Eu tenho uma coisa que me incomoda muito quando se fala em disciplina
especifica e disciplina pedagégica no curso de licenciatura. Isso, para mim,
nao existe. Todas as disciplinas, na licenciatura, deveriam ou devem ter um
cunho pedagdgico. Porque é ali que vocé vai fazer o aluno vivenciar uma
dindmica diferente com o conteudo especifico junto. Que foi o que fiz na
minha tese. E ai, eu vejo, quando a pessoa fala: “Nao, mas o meu trabalho é
com conteudo especifico. Ndo tem nada a ver”. Ndo! Tem tudo a ver. Porque
0 aluno se forma em todos esses espacos. Vocé tem esses exemplos que vocé
vai absorvendo. Vocé vai reproduzindo coisas gque vocé viveu. E vocé comeca
a ter confianca ou néo, se vocé vivenciou aquilo. Entéo, se vocé trabalhou
com Geogebra, vocé vai, depois, com mais confianca trabalhar com seus
alunos. Se vocé nunca viu ou sé ficou sabendo por teoria, vocé ndo vai fazer
isso. Se vocé fala que um jogo da um resultado e deve ser trabalhado dessa
ou daquela forma, entdo, muito bem, voce leu, esta na teoria. Mas se vocé nédo
vivenciou e sentiu na pele o que é aquele processo, vocé ndo vai conseguir ter
confianga para trabalhar depois naquilo com seus alunos. Entéo, eu sempre
acreditei nisso e tentei colocar isso em prética.

Tentar colocar em pratica o que acreditava levou Maria Teresa de professora iniciante
no Ensino Superior — preocupada em atender as necessidades de cada contexto em que atuava,
questionadora da formacdo do professor de Matematica — a formadora de professores de
matematica, em constante contato com a escola, consciente de que a profissdo docente exige
mais do que conhecimento do contetdo a ensinar, tendo atingido a posicdo almejada de
pesquisadora, concretizada com a realizagcdo do mestrado e do doutorado — “uma formagao para
lapidar a pesquisadora que acreditei estar inerente ao meu ser professora” (FREITAS, 2014b,

p. 25).

Eu tinha que assumir

Em 2006, depois de concluir o doutorado, Maria Teresa voltou para a UFU — “depois
que eu voltei da Unicamp, para a UFU, para o trabalho, eu comecei a assumir. Houve uma
leva de aposentadorias muito grande, tudo caiu na minha cabeca. Eu tinha que assumir o
Laboratdrio, eu tinha que assumir as disciplinas, eu tinha que assumir”’. Nessa época, também
houve a mudanca curricular que instituiu uma disciplina chamada Instrumentacédo para o Ensino
de Matematica, obrigatoéria para os alunos do bacharelado e da Licenciatura em Matematica,
que ficou sob sua responsabilidade — “eu tive duas turmas enormes dessa disciplina, era até
dificil de se trabalhar™.

Apesar dessas circunstancias, se manteve em busca por “melhores estratégias e

dindmicas que, de fato, envolvessem o professor em servico ou o futuro professor, que
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permitissem que estes encontrassem uma identidade profissional da qual pudessem se orgulhar”
(FREITAS, 20144, p. 245).

Mesmo assim, fiz varias dindmicas com os alunos. Muita coisa
aconteceu. E nessa época, na disciplina denominada Fundamentos de
Matematica, primeiro, eu chegava, eu esperava 0s alunos, porque, se
tivesse confusdo, eu ndo falava nada. Mas eu comecava a aula fazendo
um flashback. Eu falava: “Vamos comegcar com um flashback”. Eu
sempre tive essa mania de colocar um pouco de inglés no meio da
minha fala. Entdo, era assim: “O que eu falei ontem?”. E, ai, eu ia
perguntando. Mas eu ndo apertava ninguém. Entéo, eu falava assim:
“Flavia...”. Se vocé ndo conseguisse, eu passava para a Carolina. Se
nao conseguisse, eu passava para o fulano. Mas isso ia borbulhando as
ideias. Que era 0 que eu queria. E eu atingia 0 meu objetivo de fazer
aquilo borbulhar. Entendeu? Entéo, eu sempre fiz isso. [...] E com isso,
instigava o aluno a pensar. Ele nunca ia para a aula sem saber o
anterior, despreparado. “Vai que ela me pergunta alguma coisa’.

Maria Teresa denotava sua preocupacao “em oferecer aos alunos nao apenas a
capacidade de resolver problemas, mas a capacidade de produzir e comunicar significados
matematicos” (FREITAS, 2004, p.6). O reconhecimento a esse trabalho veio na forma de um
convite para assumir uma disciplina no curso piloto de Administracdo Publica a distancia, que

seria oferecido pela UFU.

Era o comecgo da Universidade Aberta do Brasil. E, eu chegando com a tese,
a escrita no processo de formacdo de professores de matematica, e 0
professor Jordao, que era o coordenador do curso, na época, ligado a
Faculdade de Gestdo em Negocios, foi la e falou: “Eu quero que vocé assuma
a disciplina Matemdadtica para Administradores”, que era a Introducdo ao
Calculo. “Porque vocé trabalha de um modo diferente e a educagdo a
distancia é uma coisa nova. Entéo, eu quero que vocé assuma essa disciplina
e a orientacdo com os tutores”.

Apesar das desconfiangas que tinha em relacdo a Educacdo a distancia, ela aceitou o
convite, mas manteve uma postura questionadora.

E tudo era muito novo para todo mundo, inclusive pra mim. Entdo, quando
falavam: “Vocé acreditava desde o inicio em educagdo a distancia? . “Eu
nado. Eu desconfiava ao maximo, porque eu ndo conhecia as possibilidades”.
E, por fim, eu acabei, com a insisténcia dele, aceitando o desafio e ele me
trouxe um material que ja tinha sido produzido, ndo sei que grupo de
professores, de que instituicdo ou de varias. E esse material eu questionei e
Critiquei muito. Eu falei: “Ndo é nada que eu penso. Especialmente se o aluno
ndo estiver olhando no meu olho. E esta longe. E ndo é nada disso que eu
penso”. E ai, ele, Prof. Jorddo, comegou a me desafiar ainda mais: “Entdo,
vocé vai fazer alguma coisa. Se vocé acha que nao é isso, faca. O que vocé
acha que é?”.

Esse foi o estopim para disparar uma série de ideias sobre as possibilidades e as

dificuldades que comecariam a emergir do campo da educacéo a distancia (FREITAS, 2014a,
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p. 245). Ela se debatia com a producgéo dos textos, que teriam leitores/alunos afastados do
processo de interacdo presencial e, tendo em vista essa peculiaridade, comecou a elaborar o
material para o curso: “um material utilizando o software de apresentacdo de PowerPoint com
movimento, com alguma parte falada. Comecei a produzir algumas videoaulas, [...] e escrevi
um novo material, totalmente diferente daquele que estava ali ja organizado. E fui, nesse
processo, me envolvendo dia e noite”.

Preocupei-me em disponibilizar diferentes recursos com o mesmo conteudo,
mas com abordagens distintas, no intuito de captar o interesse do aluno e
esclarecer pontos que, por ventura, restassem obscuros. Videoaulas,
webconferéncias e material escrito em linguagem acessivel e dial6gica foram
alguns dos recursos inseridos no ambiente e, quando possivel, enviados a cada
aluno do curso. (FREITAS, 20144, p. 246)

Com a implantacdo do Programa Nacional de Administradores Publicos (PNAP), Maria
Teresa foi convidada a elaborar o material didatico da disciplina Matemética para
Administradores.

Para a producdo do material, que foi numa dindmica muito interessante,
diferente, coordenada pela Universidade de Santa Catarina, UFSC, onde
professores de diferentes universidades haviam sido convidados para a
elaboracdo do material de diferentes disciplinas. O material é de uso
nacional. Mas, no caminhar da produgdo, vocé tinha momentos em que vocé
ia apresentar a sua producgdo para o grupo de professores. A grande maioria
administradores.

Contou que esse processo gerou algumas tensdes nos professores que compunham o
grupo de autores — “E me lembro que a primeira... um dos professores, a época, teve um infarto,
numa dessas. Tanto tenso, que era... Era tenso por qué? Porque vocé estava aberto ali para
criticas” — e questionamentos dirigidos a ela, como professora responsavel pela disciplina de
contetdo matematico do curso.

Me lembro a primeira vez que eu cheguei para apresentar 0 meu material,
que estava sendo produzido, um professorzinho, de cabecinha branca, eu
lembro até hoje, levantou e falou: “Ah, professora, eu ndo aguento essa
matematica. Porque esse ‘tdo pequeno quanto se queira’ quando eu estudei.
Isso, pra mim, é o fim do mundo . Ai, eu falei: “Professor, o Dr. Siqueira ndo
vai ser convidado pro meu livro”. Ponto. E ndo falei em infinitésimos. Eu
trabalhei de outra maneira, de modo que eu ndo falasse. E uma matemaética
gue fosse mais dialdgica, para chegar no conceito, na ideia, ao invés de usar
essa simbologia mais dura. Entdo, meu material foi com esse cuidado. Mas,
de qualquer forma, eram momentos de tenséo. Porgue vocé vé, mal eu cheguei
e ele ja estava com uma pedra na mao. SO porque eu ia falar de mateméatica.

Para Maria Teresa, 0 processo de producdo desse material mostrou o quanto o trabalho
na EAD tem uma forte dimens&o colaborativa.
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Eu acho que o processo de producéo daquele material foi interessante porque
a gente ia, a gente conhecia o dos outros, a gente palpitava no dos outros e
0s outros palpitavam no da gente. Entdo, foi um momento, um trabalho que
nem todos sdo produzidos assim. Vocé vai, produz e ndo mostra para
ninguém. Mas o0 EAD tem essa caracteristica, de ser mais colaborativo. Tem
outros personagens envolvidos. Nao tem como vocé ficar sé.

Com essas atividades, Maria Teresa se viu impossibilitada de frequentar as reunides do
GEPFPM, em Campinas — “Porque, a época, eu achava: ‘Ndo, vou e volto’. Mas esse vai e
volta, o trabalho te consome, a familia te consome, a mde esta doente” —, embora tivesse
continuado sua participacdo em eventos académicos como integrante do grupo por algum tempo
depois da conclusdo do doutorado. Nessa condi¢do de integrante do GEPFPM, participando de
um dos eventos da Shem, foi indicada para compor a coordenagédo do GT7.

E me lembro bem que nunca almejei estar a frente da coordenagao do grupo,
junto com Carmen e Marcia Cyrino. Mas me lembro que eu era uma pessoa
atuante nos espacos. E foi um professor da USP, Vinicius, que indicou meu
nome. Ele falou: “Eu indico, a professora Maria Teresa”. Entdo, junto com
a Carmen, tinha um grupo muito bom, a Marcia. Sdo todas pessoas que a
gente tem em alto padrdo. E eu falei: “Entdo, vamos encarar uma dessas”.
Pelo triénio 2007-2009, Maria Teresa comp0s a coordenacdo do GT7 da Sbem, junto
com a professora Mércia Cristina de Costa Trindade Cyrino, da UEL, e com a professora
Céarmen Lucia Brancaglion Passos, da UFSCar, que foi coordenadora do grupo nesse periodo.

E foi um grupo bem interessante. E esses espacos do grupo foram
importantissimos. Por qué? Porque ali vocé discutia pesquisas, vocé discutia
ideias, vocé discutia propostas. E tudo em funcdo de uma exceléncia na
formacdo de professores, na busca de uma exceléncia na formagdo de
professores. Entdo, ai, a gente conheceu esses pesquisadores de diferentes
instituicbes e que trabalham e que tém como foco esse tema de formagao de
professores.

No ano de 2009, coincidiram o final do triénio da coordenacdo do GT7 e o inicio das
atividades de Maria Teresa como coordenadora do Centro de Educac¢édo a Distancia da UFU,
cargo que ocupava até a data da realizacdo da entrevista. A partir de entdo, mesmo
reconhecendo a importancia de participar das atividades do GT7, as atribui¢es na universidade
tém impossibilitado sua presenca nas reunides do grupo e em alguns eventos académicos — “Eu
ndo consigo ir, mesmo porque a gente tem que dar conta, além dessas atribui¢des todas que a
gente esta a frente na universidade, como diretora e uma série de outras coisas. Eu estou
perdendo algumas coisas em func¢do das outras que eu acabei assumindo”. Ciente da

importancia formativa da participacdo nesses espagos, contou que

sempre estou tentando ver se alguns alunos participam. Porque eu acho que
esses espacos sdo 0s espacos formativos. S&o 0s espacos de troca. De troca
de conhecimento, onde vocé... Quando vocé falou que vocé leu a minha tese,
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é onde vocé fica conhecendo as pesquisas do outro. O questionamento do
outro, os referenciais tedricos e 0 que cada um tem a dizer. Entdo, sdo os
espacos que mais contribuem nesse processo todo. E vocé ouvir o outro contar
0 que ele faz, o que ele tem feito, o que ele tem lido e como ele tem
compreendido e como as pessoas sdo diferentes umas das outras. Porgue, de
repente, eu posso ler o mesmo referencial que vocé e vocé interpretar e vocé
ver uma coisa que eu néo vi ou diferente do que eu vi.

Para formar professores, vocé ndo pode estar so na teoria

Depois de ouvir Maria Teresa, pedi que ela contasse o que foi importante saber para
formar professores. Assim como disse quanto ao professor de Matematica — “a identidade ¢ a
constituicdo profissional ndo acontecem em um contexto Unico, mas em varios contextos em
que cada um tem a oportunidade de interagir” (FREITAS, 2006, p. 275) —, ela destacou a
importancia de o docente do Ensino Superior que atua na licenciatura “fer acesso a €sses outros
espagos formativos, que sdo os eventos, que sdo os minicursos”’, € a necessidade de conhecer e
manter contato com o professor da Educacao Basica.

Quer dizer, ndo adianta vocé estar formando professores por meio de teorias
apenas, ndo conhecendo o professor, ndo trocando ideias com o proprio
professor. Entdo, por exemplo, quando eu tenho contato com professores que
estdo em sala de aula, como diz o outro, 0 pé no chéo da escola, tanto daqui,
como nos Estados Unidos, que era aquilo que me instigava. E eu falava:
“Ndo, eu quero ir pra dentro de uma High School e ficar o dia inteiro”.
Quando eu cheguei, os professores falavam: “Ndo acredito. Vocé esta de
férias aqui”. Eu fiquei o dia inteiro.

Ressaltou que o formador precisa estar atento aos alunos, ndo somente aos seus proprios
— “Levando em conta as vozes nao ouvidas, no siléncio da sala de aula, ¢ que pudemos captar
inquietagBes, duvidas, concordancia e/ou discordancia, por meio das trocas de olhares entre 0s
alunos e/ou da agitagdo contida” (FREITAS, 2006, p. 105) —, mas também aos estudantes sob

responsabilidade dos professores e futuros professores de Matematica em formacao.

Entdo, é interessante vocé ver também essa troca, nao s6 com os professores,
como com os alunos. O que pensam os alunos é importante. Quando vocé vai
14, ndo é olhar sé o professor que ali estd, mas é olhar o aluno que ali esta.
Que o aluno, por vezes, ele estd incomodado com alguma coisa que seu
professor ndo esta vendo.

Destacou ainda a relevancia de ter acesso ao conhecimento produzido no campo
académico, de estabelecer uma troca com o0s pesquisadores da area e, principalmente, de

analisar a teoria a partir do que acontece no contexto escolar:

Entdo, eu acho que essa ida nos espagos, 0 proprio grupo. A troca com 0s
pesquisadores, sobre o que os pesquisadores tém pesquisado. Mas a riqueza
dessas pesquisas todas esta em voceé ver o que eles falam e ver o que acontece
realmente ali dentro daquele espaco de campo escolar, do campo mesmo.
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Entdo, de qualquer forma, o importante €, de alguma maneira, vocé também
ndo estar sé na teoria. Para formar professores, vocé ndo pode estar sé na
teoria. Nao adianta vocé falar para o professor as tendéncias da Educacéo
Matematica, que é a utilizacédo da historia, ou da tecnologia, ou dos jogos ou
seja o que for, se vocé ndo fizer com que aquele professor vivencie e avalie e
critique aquela forma de trabalho.

Esse isomorfismo entre a formagdo recebida pelo professor e a educacdo que lhe sera
pedido que desenvolva, € um principio orientador da formacéo de professores que Maria Teresa
considera de suma importancia.

Penso que dos professores se exige uma postura que nem sempre é explicitada,
vivenciada ou exemplificada ao longo de sua formag&o, deixando a cargo do
profissional novato a descoberta de como agir a fim de atender o que se almeja
do profissional de ensino. A vivéncia, ao longo da formacdo docente, de
mediagcOes que possam servir de elemento de reflexdo para praticas futuras
poderia contribuir para minimizar a angustia que se estabelece nos
profissionais de ensino, em especial, nos primeiros anos de docéncia.
(FREITAS, 20086, p. 49)

Para proporcionar uma formacdo que contemple esse principio, destacou novamente a
necessidade de haver um equilibrio em todas as disciplinas da Licenciatura em Matematica e
enfatizou o papel do formador para isso:

Claro que a experiéncia te da uma bagagem boa para vocé ter mais seguranca
para falar sobre aquilo que faz. Sé que quando se fala no professor que é dito
das disciplinas pedagégicas, que é aquele com mais experiéncia, é aquele que
vai ter mais facilidade ou possibilidade de instigar reflexdes importantes para
aquele futuro professor. O que néo significa que o professor das disciplinas
ditas especificas néo esteja também formando os professores. Porque, veja,
esse professor pode instigar reflexdo muito grande. Mesmo nas disciplinas de
cunho pedagogico, eu falo: A matematica ndo pode estar ausente. Entendeu?
A matematica, ela tem que estar presente. Se vocé esta formando professor de
matematica ou se vocé estd formando professor de inglés, seja o professor
que tenha um ensino de “alguma coisa”, essa particularidade, ela tem que
estar presente em todas as disciplinas. Entdo, vocé ndo pode, de repente, s6
estar falando de estratégias de ensino, sem ter uma matematica no meio dela.

Maria Teresa procurou manter esse equilibrio em sua préatica ao longo do tempo — “Os
conteddos matematicos jamais foram negligenciados, mas a preocupacdo com as dinamicas
para aborda-los sempre foi o foco do olhar na elaboracdo de um planejamento de aula”

(FREITAS, 2014a, p. 245) — e destacou a importancia da leitura e da escrita para esse fim.

E por isso que eu gosto de instigar muito num curso de matematica a leitura
e a escrita. Eu ndo abro méo disso. Nunca abri méo disso. Entao, seja numa
disciplina ou noutra, a questdo do aluno falar, ler e escrever, eu acho
fundamental no processo de formacdo como ser humano. E entdo, quando
vocé tem uns textos que sdo mais agradaveis de ler e esses textos, que sao
escritos até mesmo por professores. Tem publica¢fes do grupo, no nosso
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grupo de pesquisa ou do Grupo de Sabado® e outros mais, que sdo leituras
mais acessiveis e agradaveis para os professores, onde a matematica esta
presente. Entdo, eu acho que a gente tem que selecionar bem o que esses
alunos leem, para depois vocé pegar uma leitura mais densa. E fazer as
conexdes. Entdo, quando voceé esta trazendo Vygotsky, que conexao vocé pode
trazer com aquilo de sala de aula? Essas teorias, sem relacionar, eu acho que
elas se perdem.

Voltou a enfatizar a necessidade de relacionar a teoria — a que ela elabora, a produzida
por outros pesquisadores e a que utiliza e ensina na Licenciatura em Matematica — com a pratica,
com o ensino da matematica na Educacdo Basica, inclusive nas disciplinas ditas especificas.

Assim como vocé estar em sala de aula ensinando Célculo, mas vocé tem que
fazer uma conexdo com o ensino da matematica basica, se vocé esta num
curso de licenciatura. Por isso que eu ndo concordo quando se tem, assim, 0
[ciclo] basico. Entdo, o aluno da matematica faz um Calculo junto com a
engenharia, junto com o curso tal, tal, tal? N&o. Porque os focos séo
diferentes. Os focos séo diferentes. Entéo, vocé estar explorando funcéo para
um aluno que vai ser professor de matematica é diferente de vocé estar
explorando a fungédo para um aluno que vai ser engenheiro.

Para ela, estabelecer essa conexdo entre teoria e pratica na formacao inicial € um meio

para ajudar o aluno da Licenciatura em Matematica a se assumir professor.

Compreendemos que a fase de constituicao da identidade profissional, que se
caracteriza, neste caso, pelo reconhecimento da passagem da posigdo de aluno
para professor, apresenta-se como uma importante etapa do desenvolvimento
pessoal e profissional do ser humano. O sentimento de divida, inseguranca,
descontentamento por vezes abala o processo e, assim, o dialogo em busca de
uma aproximagao da teoria com a pratica se torna imprescindivel. Assumir-se
professor constitui uma etapa complexa e de sentimentos dubios, envolvendo
desafios e aprendizagens sobre o conhecimento de si mesmo. (FREITAS,
2011, p. 4)

A dedicacdo de Maria Teresa a formacao de professores de Matematica em sua trajetdria
na modalidade presencial — “Meu olhar parte de experiéncias vividas ao longo de varios anos
de dedicacdo a nobre missdo de cuidar da formacdo de professores de matematica. A maior
parte do tempo dedicado a formacgdo de professores de matematica se deu na modalidade
presencial, pois era a modalidade possivel” (FREITAS, 2014a, p. 245) — se manteve em sua
atuacdo na Educacdo a distancia: “Estando na EAD, eu sempre priorizo a formagdo de
professores. Entdo, 14 na UFU, nenhum professor atua na EAD sem fazer o curso de formacéo

de professores para atuar na educagdo a distancia”.

60 O Grupo de Sabado (GdS) é um subgrupo do PRAPEM-CEMPEM (Pratica Pedag6gica em Matematica - Circulo
de Estudo Memdria e Pesquisa em Educacdo Matematica), da Faculdade de Educacéo da /Unicamp, que se redine
guinzenalmente, aos sabados pela manha, das 9h as 12h, para estudar, compartilhar, discutir, investigar e escrever
sobre a pratica pedagogica em matematica nas escolas, em um ambiente de trabalho colaborativo que congrega
professores de matematica do ensino fundamental e médio e docentes da area de educacdo matematica da
FE/Unicamp (Fonte: https://www.cempem.fe.unicamp.br/gds/grupo-de-sabado).
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Cada docente responséavel por componentes curriculares de curso oferecido na
modalidade a distancia participa de um curso gue o capacita para atuar na
elaboracdo de materiais didaticos, planejamento de atividades que serdo
desenvolvidas no ambiente virtual e de atividades de orientagdo a tutoria.
Ressalta-se nesse processo o fundamental papel do material didatico como
importante fio condutor das relacBes de aprendizagem. Durante o curso, o
professor tem a oportunidade de iniciar a elaboragdo do material didatico a ser
utilizado na disciplina de sua responsabilidade, atentando para as
especificidades da linguagem e dialogando com as vivéncias dos
alunos/profissionais participantes do ambiente. O curso tem sido chamado de
Curso de Formacéo de Professores Autores em funcéo de suas caracteristicas
e objetivos e tem a duracdo de 100 horas. (FREITAS, 2014a, p. 248-249)

Tal posicionamento trouxe resultados positivos para 0 curso e consequéncias na atuagao

dos docentes no ensino presencial, apesar dos questionamentos dos professores autores sobre a

pertinéncia de participarem dessa formacao.

“Como? Eu sou pos-doutora. Como eu tenho que fazer um curso ainda pra
atuar na disciplina? ” E depois a gente tem depoimentos: “Realmente eu ndo
sabia como trabalhar pedagogicamente com o Moodle, que recursos eu
poderia estar utilizando, que linguagem é a mais adequada”. A gente tem
depoimentos que estdo influenciando inclusive no presencial. Porque sdo
professores que, de certa forma, ndo tém esse conhecimento de como ensinar,
porque vocé esté ensinando para além de um olhar no olho no olho. Entéo,
que outras estratégias vocé vai ter que utilizar para isso?

Ela defendeu também a necessidade da formacéo do tutor — “Entdo, esse processo de

formacao de professores e dos adjacentes, que sdo os tutores, professores que também estéo

em parceria com o professor responsavel, eu vejo como importante e fundamental” — €

reafirmou que priorizar a formacdo do professor e dos colaboradores envolvidos é um

posicionamento pessoal: “Entdo, é uma coisa que a gente ndo abre mao e nao abre mao porque

tem uma “coronela” la na frente. De repente, se eu ndo estiver ld, talvez, eles vao abrir mdo

disso”.

Nesse movimento passei a refletir sobre o0 ambiente virtual de aprendizagem,
considerado como espaco de aprendizagem fundamental para a Educagdo a
Distancia. Percebi que esse ambiente por si s6 ndo era interativo e 0s recursos
ali disponibilizados seriam estanques se ndo fossem operados e dinamizados
por pessoas participantes do processo formativo pretendido. Eis entdo um
ponto chave para o sucesso da oferta de um curso na modalidade a distancia:
garantir a formacéao dos colaboradores envolvidos. (FREITAS, 20144, p. 246)

Para Maria Teresa, a EAD tem uma dimensdo colaborativa que ela entende como

fundamental para a formacéo do professor:

Porque a producéo do material acontece, do material que o professor vai ser
responsavel, ela acontece durante o curso com a participacdo dos outros
professores. Entdo, colaborativamente, que é por ai que eu acho que acontece
0 processo de formacao de professores, quando vocé nao comeca a esconder,
mas comeca a compartilhar. Eu acho que a formagdo tem que ser hibrida
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para esse professor que estd sendo formado hoje, porque a educacdo a
disténcia esta ai para ficar. Entéo, eu ja uso o ambiente virtual, potencializo
esse uso especialmente no processo de escrita.

Ao propor essa formacéo hibrida, ela se amparou em potencialidades que identificou na
educacdo a distancia para a formacdo inicial do professor de Matematica na modalidade
presencial. Como registrou em Freitas (2010), em sintonia com as recentes discussdes sobre 0
ensino a distancia e em busca de um paradigma diferenciado de ensino em diversas
modalidades, implantou a utilizacdo do ambiente virtual eproinfo na disciplina de Estagio | da
Licenciatura em Matematica, no segundo semestre do ano letivo de 2007.

A utilizacdo de uma plataforma de Ensino a Distancia como apoio a uma
disciplina presencial poderd potencializar o desenvolvimento de uma
aprendizagem colaborativa e descentralizar a figura do professor, além de
propiciar reflexdes sobre a utilizacdo de ambientes semelhantes na profissdo
do formando. As ferramentas disponibilizadas pelo professor responsavel pela
disciplina presencial, pesquisador neste contexto, se apresentam como recurso
para ampliar a comunicacédo e a interagdo entre os participantes. (FREITAS,
2008, p. 3)

Maria Teresa instituiu, como ferramenta do ambiente virtual, o diario de bordo, no qual
todos os alunos da disciplina deveriam fazer um registro “semanal contendo reflexdes e
comentarios gerais sobre 0s encontros presenciais ou virtuais. Nessa ferramenta, o didlogo

sucedia-se entre o formador e o formando de uma maneira, as vezes, quase confidencial”
(FREITAS, 2010, p. 142).

Na aula de estagio, temos as nossas aulas tedricas, que eu ndo chamo de aula,
eu falo dos nossos encontros semanais. Eles tém que fazer uma sintese, um
diério de bordo [...], que é uma ferramenta, que € um didlogo com o professor,
ela ndo é compartilhada com todos. Ali eles fazem uma sintese dos nossos
encontros e, por exemplo, uma reflexdo sobre os encontros e eu dou o
feedback. Que ndo adianta também... E uma coisa importantissima. N&o
adianta vocé falar para o aluno escrever, se vocé ndo vai ler. Se vocé néo vai
dar retorno, que da trabalho, d&. D& trabalho. Entdo, é esse feedback, onde
o aluno, o futuro professor, ou ele esta falando do que foi discutido que ele
deixou de falar ou que ele pensou depois que saiu. E, com isso, eu mantenho
um link com o aluno para além dos momentos presenciais que eu estou com
eles. Eu estou aumentando a carga horaria sem saber. A verdade € isso.

A continuidade da discusséo para além dos limites de espaco e tempo dos encontros de
estagio € um aspecto dessa proposta que também foi destacado por um estagiario em sua

avaliacdo da ferramenta, como revela este excerto transcrito em Freitas (2010, p 143):

O diério de bordo foi uma ferramenta incrivel da plataforma e-proinfo, devido
por exemplo: na sala de aula noés discutimos e pensamos sobre um
determinado assunto, quando estamos em casa voltamos a pensar no assunto
através do relato que fazemos da aula no diario de bordo e vocé péra (sic) para
observar um determinado fato que ndo havia pensado antes na sala de aula.
Ou seja, eu continuo aprendendo em casa. O aprendizado ndo para (sic)
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quando a aula termina. Principalmente agora, onde estamos proximos do
término das aulas é muito conturbado, muito trabalho e muita coisa. E a
questdo de acessar a plataforma e relatar sobre o que estou fazendo é muito
bom porque é a oportunidade que eu tenho de registrar, no geral, o que eu
aprendi.

Ao avaliar a contribuicdo do ambiente virtual como estratégia de formacdo de
professores de matematica (FREITAS, 2011), Maria Teresa observou que a reflexdo dos
estagiarios se fortaleceu pela exigéncia da escrita e pela disponibilidade de tempo, que
ultrapassava o limite da aula, pois, conforme defendeu, a reflexdo exige o uso de palavras, e
palavras escritas demandam um tempo maior de organizacdo, para dar harmonia a ideia a ser
expressa por meio da escrita. Por essa razdo, considerou gue o ambiente virtual — que inclui a
ferramenta diario de bordo — “contribuiu para estabelecer a ponte que viabiliza a reflexdo e a
interacdo entre alunos e entre aluno e professor, mostrando-se altamente contributiva para
fortalecer o processo de desenvolvimento da identidade profissional dos futuros professores”
(FREITAS, 2011, p. 11).

A formacdo docente sempre esteve presente na vida de Maria Teresa e, se ela viu na
realizacdo do doutorado uma oportunidade para contribuir com esse campo de pesquisa
(FREITAS, 2006), ao longo de sua trajetdria ela oportunizou contribuigdes tanto académicas
guanto para o campo profissional, procurando formar professores de matematica para a
complexidade da sala de aula, da escola, ciente de sua responsabilidade de formadora, como
registrou no excerto que utilizo para encerrar esta narrativa:

Enfrentamos hoje um mundo que se apresenta em uma complexidade
surpreendente, com inumeras possibilidades de atuacdo e em constante
mudanca. Na formacao do professor em geral, e, em especial, do professor de
matematica, ha de se levar em conta uma aproximacdo da educacdo e da
realidade, priorizando um processo de ensino-aprendizagem que seja tao rico
e complexo quanto as oportunidades e desafios com 0s quais nos deparamos.
A tarefa dos formadores ndo parece ser trivial, na medida em que imp&e a
presenca de coragem e enfrentamentos no uso da criatividade, e esses aspectos
merecem atencéo e reflexdo. (FREITAS, 20144, p. 255)
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NARRATIVA DE EXPERIENCIAS DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE MARCIA CRISTINA

DE COSTA TRINDADE CYRINO

No ano de 2014, conheci pessoalmente a professora Marcia Cristina de Costa Trindade
Cyrino, uma das pesquisadoras com quem tive o privilégio de participar do projeto de
mapeamento de pesquisas sobre o professor que ensina matematica, que mencionei na narrativa
da professora Dora Paiva.

Marcia Cyrino, como sempre ouvi todos se referirem a ela, a quem, neste texto, chamo
Marcia, para mim, sempre foi 0 nome que vinha associado a “identidade profissional”, termo
que eu tinha como nebuloso pois ndo conseguia diferenciar do desenvolvimento profissional e
cujo conceito (penso que) comecei a entender a partir de nossa conversa.

Foi nas atividades do GT7, no VI SIPEM em Pirendpolis (GO), no ano de 2015, quando
apresentou um texto sobre o desenvolvimento da identidade profissional de professores em
comunidades de pratica, que ela aceitou meu convite para participar da pesquisa. Ela foi uma
das componentes da coordenacdo do GT7 pelo triénio de 2007 a 2009, junto com a professora
Maria Teresa Meneses Freitas e com a professora Carmen Passos, orientadora deste estudo.

Marcia concluiu a Licenciatura em Matematica na UNESP de Presidente Prudente em
1988. Foi professora de matematica na rede publica estadual de S&o Paulo, de 1986 a 1997, ano
em que concluiu o Mestrado em Educacdo Matematica na UNESP de Rio Claro, com estudo
realizado sobre material bibliografico de referéncia na formacéo do professor de Matematica
das series iniciais do Ensino Fundamental, orientado pelo professor Rémulo Campus Lins. Em
1998, ingressou na Universidade Estadual de Londrina (UEL) como professora substituta e,
desde entdo, tem trabalhado na Licenciatura em Matematica. Em 2001, aprovada em concurso
publico, tornou-se servidora efetiva na institui¢do. Em 2003, defendeu a tese “As varias formas
de conhecimento e o perfil do professor de Matematica na dtica do futuro professor”,
desenvolvida no Programa de PoOs-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica, da
Universidade de Sao Paulo (USP), sob orientac¢do do professor Ubiratan D’ Ambrosio. Realizou
dois estagios de pds-doutorado na Universidade de Lisboa e ocupou varios cargos de gestdo na
UEL - vice-diretora do Centro de Ciéncias Exatas, coordenadora do Programa de Pos-
Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Educagéo, coordenadora do curso de matematica, entre
outros — e, fora da instituicio, foi membro de Comités Assessores de Area da Fundagio
Araucéria, do Conselho Fiscal da SBEM e da Comiss&o Editorial Nacional da SBEM. Em 2016,
se tornou professora titular da UEL e, quando conversamos, era bolsista de produtividade em
pesquisa do CNPQ.



152

A entrevista aconteceu no dia 01 de marco de 2017, por mais de duas horas, via Skype.
Marcia contou sua trajetoria de vida, de formacdo e atuacéao profissional; defendeu a perspectiva
de formacéo de professores de matematica em que acreditava e que trabalhou para colocar em
pratica. Tendo percorrido esse caminho, ela trouxe para este estudo uma visdo sobre o formador
que atinge outros contextos de atuacdo, além da formacdo e da pesquisa a respeito dos
conhecimentos necessarios para ensinar, o que ampliou meus horizontes.

Para constituir a narrativa que apresento a seguir, assim como fiz com o0s outros
participantes, utilizei a producdo académica de Marcia, mas recorri também ao memorial que
ela apresentou no concurso publico para provimento no cargo de professor de Ensino Superior
da carreira do Magistério Publico do Ensino Superior do Parand, na classe de Professor Titular,
no Departamento de Matematica da Universidade Estadual de Londrina. Do mesmo modo que
ela fez ao me contar sua historia de vida, tomo como marco inicial os tempos em que Marcia

era estudante da Educacdo Baésica.

A minha insercdo como professora da educacéo béasica, ela foi paralela a minha formacao

Durante o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, Marcia estudou em escolas publicas
— “Sempre fui uma aluna regular. Nunca fui uma aluna ruim, mas também nunca fui a melhor
aluna da sala. Mas sempre tive um bom relacionamento na escola. Eu sempre estudei em escola
publica” — e fez outras atividades, além das pertinentes a educacgdo formal — “Eu estudei onze
anos de piano e também treinava natacdo, participava de campeonatos de natacdo. Entéo, eu
era uma pessoa que sempre, para além da escola, estava envolvida com outras coisas: pintura,
musica”.

Ela gostava de matematica e tinha facilidade para aprender — “4 matematica sempre foi
uma disciplina que eu gostava. Porque bastavam as aulas para que eu conseguisse resolver
tudo aquilo que me era pedido” —, 0 que ndo acontecia com outras disciplinas: “Ja ndo tinha
mais tanta facilidade com as disciplinas de geografia, histdria, que, de certo modo, exigiam
uma memorizagdo. Entdo, a matematica, a fisica sempre foram as disciplinas que me
chamavam a atengdo”.

A matematica sempre foi sua disciplina favorita, pelos desafios, pelo bom desempenho,
pela possibilidade de ajudar os colegas, fatos que a motivaram a optar pela area de Exatas e a
prestar o vestibular para o curso de Matematica (CYRINO, 2016b). Foi aprovada e, em 1985,
iniciou o curso de Licenciatura em Matematica da UNESP de Presidente Prudente, cidade do
interior do estado de S&o Paulo.
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Em 1986, no segundo ano do curso, comecou a dar aulas particulares e a trabalhar como
professora eventual® na mesma escola onde havia estudado no Ensino Médio. No segundo
semestre desse ano, assumiu as aulas de matematica de uma turma dessa escola como professora

regular.

Era um primeiro ano do ensino médio. E os alunos gostavam das minhas
aulas. Eles [os diretores da escola] acionaram a delegacia de ensino... A
direcdo pediu uma autorizacdo para que eu pudesse dar aula. Porgue eu nédo
era formada. E a delegacia de ensino autorizou. Entdo, eu j& comecei a dar
aula desde a metade do segundo ano, aula regular mesmo, desde o segundo
ano da minha licenciatura.

Atuar como professora na Educacgdo Basica quando ainda era estudante da Licenciatura
em Matematica lhe “permitiu adquirir experiéncia em sala de aula, com uma carga pequena, e
possibilidade de articulacdo com as discussdes tedricas que ocorreram nas disciplinas de Pratica
e Metodologia de Ensino” (CYRINO, 2016b, p. 7), o que ela considerou importante para sua

formacé&o e de seus colegas.

E eu acho que isso, para mim, foi bastante importante, porque eu levava as
situagbes que aconteciam nas minhas aulas para a licenciatura. Entéo,
quando eu fui para fazer o estagio, para fazer as disciplinas de didatica, de
pratica, eu sempre dizia: “Olha, mas lda na minha escola, acontece assim,
assim”. E isso, eu acho que, ndo sé para mim, mas, para minha turma, foi
bastante importante, levar essa experiéncia que eu tinha na escola para as
aulas. Porque, quando eu fiz o curso de licenciatura, o estagio era muito
curtinho. Eram poucas horas. Eu acho que nds davamos umas cinco aulas s6.
E tinha uma pasta imensa para ser preenchida. Muito tempo dedicado a
observagao.

Para ela, esse tipo de estagio, proposto como espaco isolado para a experiéncia prética,
com finalidade em si mesmo e que se realiza de modo desarticulado do restante do curso, ndo
tem contribuido para preparagdo e emancipacao profissional na formacdo inicial de professores
(CYRINO, 2008). Foi o que ela vivenciou como estagiaria que a levou a considerar que, em
comparagdo com seu ingresso na carreira docente, o estagio “ndo chegou ‘nem aos pés’ desta
experiéncia. Pena que meus professores da graduagdo ndo exploraram mais minhas
inquietagdes” (CYRINO, 2016b, p. 7). Sua pratica como professora de matematica foi que lhe
proporcionou uma imersdo no campo profissional — “a minha inser¢do como professora da
educacdo basica, ela foi praticamente paralela a minha formagdo”.

Em 1989, ano seguinte a sua formatura na Licenciatura em Matemética, comegou a

trabalhar também em escolas particulares, chegando a ter “uma carga horaria semanal que Se

61 Segundo as palavras da prépria Marcia, na entrevista, “professora eventual™ era o termo usado para designar a
“professora substituta na rede publica, que eles chamavam antigamente de aula eventual. Quando um professor
faltava para ir ao médico ou quando tirava uma licenca de curta duragéo, eu sempre substituia ”.
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aproximava, em sala de aula, de sessenta horas por semana” e que incluia aulas de célculo em
uma faculdade de agronomia e zootecnia em Paraguacu Paulista, cidade proxima de Presidente
Prudente — “Foi um momento muito intenso da minha vida como professora. Dava essas aulas
de calculo na agronomia e zootecnia e era professora da educa¢do basica”.

Nesse ano, também ingressou no Centro Especifico de Formacéao e Aperfeicoamento do
Magistério (CEFAM)®2 de Presidente Prudente, ministrando aulas de matematica, e, a partir de
1990, ficou responsavel pela disciplina Contetudo e Metodologia de Ciéncias e Matematica.

Entdo, recém-formada, ja comecei a atuar na formacéo de professores. Era
para 0s anos iniciais, mas foi um projeto muito importante para minha
formacdo como professora e como formadora também. Porque 14, nés
tinhamos reunibes, a hora-atividade era coletiva. Todos os professores do
CEFAM faziam, nds tinhamos todas as quartas-feiras a tarde a nossa reuniéo
e nds discutiamos um projeto, que era comum para todas as disciplinas, além
de discutir toda a rotina da escola e tudo mais.

Como registrou em Cyrino (1996), os CEFAM tinham condigdes especiais de
organizacao do trabalho: estrutura curricular propria, jornada dos alunos em tempo integral,
periodo de estagio, jornada dos professores com horario de trabalho pedagogico. Nas reunides
pedagdgicas eram

lidos e discutidos textos pedagogicos, elaborados projetos interdisciplinares e
transdisciplinares para o enriquecimento curricular, discutidos problemas de
alunos e problemas administrativos, enfim, ¢ um momento onde se realiza a
elaboracdo do plano de curso, visando a operacionalizagdo da proposta,
considerada como uma construgéo coletiva em processo. (CYRINO, 1997, p.
8-9)

As vivéncias e as condi¢bes de trabalho proporcionadas por essa instituicdo foram
importantes para a sua formacéo e para a sua trajetoria: “para mim, foi muito importante
trabalhar no CEFAM e eu fiquei la por muito tempo. Eu deixei o CEFAM quando eu fui para
0 mestrado. E isso de trabalhar com a formacdo me fazia pensar na minha prépria atuacao
como professora. E foi isso que me levou para o mestrado”.

Pensar sobre sua atuacdo como professora incluia considerar a formacdo dos futuros
professores que ensinam matematica nas séries iniciais®® do Ensino Fundamental — “Dentre
estas disciplinas, encontram-se a Matematica e a Metodologia do Ensino de Matematica que
sdo estudadas separadamente, ndo permitindo assim uma identificagdo entre o objeto do

conhecimento e o objeto de ensino na formac&o dos futuros professores” (CYRINO, 1996, p.1)

62 Os CEFAM foram implementados no estado de Sdo Paulo a partir de 1988, para superar distor¢des presentes
nos cursos de Habilitagdo Especifica do Magistério em nivel de segundo grau e tinham condicdes especiais de
organizacéo do trabalho, tais como estrutura curricular propria, jornada dos alunos em tempo integral, periodo de
estagio, jornada dos professores com horario de trabalho pedagdgico (CYRINO, 1996).

83 Correspondem atualmente aos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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— e pensar sobre a sua atuagdo com os estudantes do CEFAM, “passando a trabalhar com a
disciplina de ‘Conteudo e Metodologia de Ciéncias e Matematica’, senti dificuldades em
selecionar uma bibliografia que fosse adequada, que atendesse as necessidades dos alunos”
(CYRINO, 1997, p.11).

N&o demorou muito para me bater um sentimento de angustia e, por que ndo
dizer, de frustracdo, sobretudo pela falta de conhecimento cientifico, condicdo
fundamental para a resolucdo de muitos dos problemas que desafiavam minha
atuacdo profissional no dia a dia. Foi naquele momento, apés alguns meses de
atuacdo profissional, que pude constatar 0 quanto a minha formacéo em nivel
de graduacdo tinha sido limitada. Percebi que teria somente dois caminhos a
seguir, investir na minha formacéo profissional ou fazer como tantos outros,
abandonar a profissdo. Para mim, era inconcebivel profissionalmente prestar
um servico de baixa qualidade, sem compromisso e competéncia profissional.
A partir de minha atuacdo no CEFAM me aproximei ainda mais da pesquisa
sobre a Formacdo de Professores e da Educacdo Matematica. (CYRINO,
2016b, p. 8)

A partir de sua vivéncia no CEFAM, ela passou a considerar que a “formacdo do
professor tem que ser entendida como um processo continuo de troca e de criacdo coletiva,
devendo ser apenas mais um processo partilhado de aprendizagem” (CYRINO, 1997, p. 10),

por conta das reunides semanais que nés tinhamos, no horario de trabalho
pedagogico, HTPC, isso era muito forte no grupo la do CEFAM de Prudente:
a preocupacao em formar o professor. Mais do que os conhecimentos que ele
precisa ter para ser professor, a preocupagdo do grupo era do ser professor
mesmo, das caracteristicas de um professor, e ndo s6 dos seus conhecimentos.

Para Marcia, o ser professor, que na ocasiao era 0 que atuaria nas séries iniciais do
Ensino Fundamental, contemplava as caracteristicas de um professor, um corpo de
conhecimentos que se relacionavam com o contetdo matematico, mas nao se limitavam a ele.

O futuro professor das séries iniciais do ensino fundamental precisa conhecer
a forma com que a crianga constréi o seu conhecimento e 0 modo pelo qual
este se desenvolve; como se ddo para ela as representagcbes matematicas e qual
a importancia da Matemética na sua formacdo para, em seguida, propor
caminhos e métodos que transformem seus alunos em sujeitos ativos em
relacdo a matematica. Precisa conhecer mais profundamente alguns conceitos
matematicos, suas definicbes e propriedades, suas inter-relaces, e suas
conexdes com outras areas do conhecimento de forma reflexiva e critica. Para
isso, faz-se necessario um permanente esforco de conhecer a evolugdo
historica da Matematica, o desenvolvimento da crianga e o seu conhecimento
prévio em Matematica, os processos envolvidos na aprendizagem e como a
crianca utilizara os conhecimentos matematicos ja adquiridos na sua
formag&o. (CYRINO, 1997, p. 10)

Se o trabalho no CEFAM a levou a pensar sobre a formacao de professores — “a minha
preocupacao com a formacao de professores, comegou com essa minha atuagdo no CEFAM”

—, @ sua atuacao na formacdo continuada de professores de matematica refor¢ou esse interesse
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— “E, em paralelo, eu atuava na Delegacia de Ensino como coordenadora de matematica e
também fazia a capacitacao de professores, essa preocupacao ja veio mesmo antes de eu entrar
na UEL”.

Como coordenadora de matematica da Divisdo Regional de Ensino (DRE) de Presidente
Prudente, a partir do ano de 1992, Marcia era responsavel por cursos de capacitacdo para
professores de matemética da Educacédo Basica:

E uma outra coisa gque me angustiava: como que era a modalidade das
capacitagdes? Eram cursos. Cursos de trinta horas. Cursos de sessenta horas.
E eu observava que os professores, muitos iam participar da capacitacao,
porque isso lhe daria uma ascensdo funcional. Outros ndo. Outros iam,
porque queriam aprender, queriam fazer diferente. E sempre a fala dos
professores era: “O que é que tem de novo pra eu ensinar matemdatica?”. E,
naquele momento, eu sabia que ndo existia uma receita, “o que tem de novo”.
No entanto, eu sabia que essa era uma maneira de cativar os professores.
Entdo, eu usei muito aquele Atividades Matematicas, que foi um material
elaborado pela CENP®,

Nessa época, ela observava o que mais tarde confirmou (CYRINO, 2013c, 2016a)
mediante analises de capacitacGes como essa, que mostraram a baixa eficacia de programas de
formacdo fundamentados em cursos de treinamentos, uma vez que quase nunca levavam em

conta as diferentes necessidades da pratica do professor.

A minha prética como formadora dentro da Delegacia de Ensino me fez ver
que essa modalidade de formacé&o que eles tinham n&o funcionava. Porque eu
ia pra Sdo Paulo, fazia os cursos e, depois, tinha que reproduzir esses cursos
para os professores da regido. Nao funcionava do ponto de vista do que eu
acredito que seja formacdo de professores. E isso direcionou a minha
pesquisa.

Para oferecer esses cursos, ela participava de atividades no “projeto ‘Formagdo de
Capacitadores de Matematica’, coordenado pela Fundacdo para o Desenvolvimento da
Educacdo - FDE, em Sdo Paulo. Foram 90 horas de reunifes, debates, seminarios, palestras,
etc., para discutir assuntos relacionados a Educagdo Matematica” (CYRINO, 2016b, p. 9). O
contato com o0s colegas e professores nesse contexto também contribuiu para que ela

continuasse seus estudos e ingressasse no mestrado.

E 14, eu tive contato com pessoas que faziam mestrado. Foi ai que eu fiquei
com vontade também de ir para o mestrado, até para que eu pudesse aprender
mais. Porque eu me incomodava muito quando os alunos ndo entendiam o
que eu falava. E s6 de olhar para a carinha deles, eu j& sabia quando eles
estavam entendendo e quando n&o. Entdo, esse foi um dos motivos que me
levou para o mestrado.

64 Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas, vinculada a Secretaria de Educacéo do Estado de Séo Paulo
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Tendo em vista que ndo existia proposta curricular especifica da Secretaria de Estado
da Educacdo de S&o Paulo para a disciplina Conteudo e Metodologia de Ciéncias e Matematica
(CYRINO, 1996, 1997), da qual ela era professora no CEFAM de Presidente Prudente, Marcia
ingressou no mestrado, com a proposta de fazer um levantamento dos materiais bibliograficos
utilizados pelos professores dessa disciplina nos CEFAM do estado de S&o Paulo (CYRINO,
1997) — “Tanto é que, no meu mestrado, o meu objeto de investigagdo foram os materiais que
eram utilizados pelos professores de Metodologia de Ensino de Matematica nos CEFAM”.

Nos anos de 1994 a 1997, ela cursou o mestrado na UNESP de Rio Claro e, sob
orientagé@o do professor Romulo Campus Lins, desenvolveu uma pesquisa que resultou em

um protétipo de livro para o professor onde dois pontos foram contemplados:
a instrumentalizacdo e a formacao do professor. Instrumentalizagdo no sentido
de auxiliar o professor no momento da escolha operacional do material a ser
utilizado em sala de aula ou durante sua formacdo. Formacéo, no sentido de
levar o professor a refletir sobre os valores subjacentes de cada categoria de
analise. (CYRINO, 1997, resumo)

Se, na trajetéria de Mércia, a formacdo se deu paralelamente a iniciacdao profissional
como professora de matematica da Educacéo Bésica, 0 mesmo ndo aconteceu em relacéo a sua
atuacdo como formadora que, egressa da Licenciatura em Matematica, comecou a trabalhar
com professores que ensinariam Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

No periodo em que trabalhei no CEFAM de Presidente Prudente (1989 a
1994), ndo aconteceu nenhuma orientacdo, programada pela Secretaria da
Educacdo, para os professores de Contelido e Metodologia de Ciéncias e
Matematica. E, por ndo contarem com professores que tenham formacao
especifica na area ou, quando tém, sdo professores de 2.° grau sem nenhuma
experiéncia no 1.° grau, cada CEFAM vem trabalhando como acha melhor,
cometendo erros, tentando acertar. (CYRINO, 1997, p. 9)

O que é que eu posso fazer diferente ja na formacao inicial e ndo deixar sé para a formacao

continuada

Quando Marcia terminou o0 mestrado, seu marido era professor efetivo na Universidade
Estadual de Londrina (UEL), o que a motivou a participar de um processo seletivo na
instituicdo. Tendo obtido aprovacdo, comecou a trabalhar em carater temporario como
professora na Licenciatura em Matematica da UEL, no ano de 1998.

O grande problema para assumir este compromisso foi ter que largar os meus
empregos fixos em Presidente Prudente em troca de um contrato de risco com
duragéo de 12 meses, com possibilidade de mais 12 meses de prorrogagdo. No
entanto, pude realizar meu grande sonho, trabalhar com a formacéo inicial de
professores de Matematica, dar boas aulas, estudar, colaborar na formacéao
qualificada de jovens para a area de Educacdo Matematica, participar da
comunidade universitaria, do Departamento, do Centro, da Universidade,
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enfim buscar o meu espaco e o reconhecimento pelo meu trabalho. (CYRINO,
2016b, p. 12)

Ficou nesse cargo por dois anos e, no primeiro semestre do ano 2000, comecou 0
doutorado na USP em Sao Paulo, sob orientagdao professor Ubiratan D’ Ambrosio. Investigou
“as impressdes que os futuros professores t€ém do que € matematica e das caracteristicas de um
professor de Matematica, assim como as relagdes que eles estabelecem entre a matemaética e a
arte, a religido, o meio ambiente e as outras areas do conhecimento” (CYRINO, 2003, resumo).
Com a realizacdo dessa pesquisa, passou a considerar que um programa de formacdo de
professores

que incorpore uma discussdo critica sobre esses aspectos pode constituir-se
como um campo fértil para outras reflexfes tais como: a importancia da
presenga da Matematica nos curriculos, o papel da Matematica e do professor
de Matematica na sociedade, as relacBes existentes entre a matematica e a paz
social. (CYRINO, 2003, p. 241)
Em 2001, foi aprovada em concurso e passou a ser professora efetiva da UEL. Desde
gue ingressou na instituicao, esteve responsavel por disciplinas com carga horéaria de pratica de
ensino e/ou de estagio na Licenciatura em Matematica.

Mas, nesse periodo todo que eu fiquei, mesmo como professora temporaria,
eu ja trabalhava na licenciatura e trabalhei com a disciplina de Prética e
Metodologia de Ensino de Matematica com Estagio Supervisionado. Entéo, a
minha atuacdo na licenciatura, na maior parte do tempo, foi com essa
disciplina. Eu sempre trabalhei com essa disciplina. Era essa e mais alguma
outra. As vezes, Histéria da Matematica. As vezes, Didatica da Matematica.
Mas a Prética e Metodologia de Ensino foi a disciplina que eu sempre
trabalhei. [...] E, por conta disso, eu sempre tive muito perto do estagio. Por
alguns anos, fui coordenadora de estagio. Mas, mesmo quando ndo era
coordenadora, estava presente, por ser a professora dessa disciplina.

Miarcia tem defendido que o “estdgio curricular obrigatorio ¢ um espago privilegiado
para a aprendizagem de praticas docentes e tem, por principio, que proporcionar aos
licenciandos uma imersao no seu futuro campo de atuacdo profissional” (CYRINO, 2013a, p.
55), pois “abrange um cruzamento particularmente critico de muitos elementos contextuais que
incluem pessoas, programas e configuracdes dentro dos quais aprender a se tornar um professor
tem lugar” (CYRINO, 2015, p. 83).

Trabalhar na UEL representou uma nova etapa em sua trajetdria, quando passou a atuar
na formacéo inicial de professores de matematica — “eu jd tinha atuado na formagdo inicial de
professores das séries iniciais e atuado na formacao continuada de professores de matematica.

Foi diferente por conta de ser a formacgdo inicial” —, e isso lhe trouxe a possibilidade de
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contribuir para uma formacdo que ndo deixasse as lacunas que ela havia observado em sua
trajetoria.

E toda aquela expectativa. Porque, como eu trabalhei na formacao
continuada, a gente sempre dizia: “Ah, mas isso vocé ndo viu na sua
licenciatura? >, “Ah, ndo. Ndo vi”, “Poxa, mas teria que ter visto”. Aquela
critica que noés fazemos a licenciatura veio toda a tona na minha cabeca
quando eu ingressei aqui na UEL. Ou seja, 0 que € que eu posso fazer
diferente ja na formac&o inicial e ndo deixar s6 para a formac&o continuada.

Com a intencdo de ‘‘fazer diferente ja na formagdo inicial”, Marcia se uniu ao grupo de
professores da Educacdo Matemaética que existia na UEL — “quando eu cheguei, ja tinha um
grupo de educacdo matematica, tinha a Regina e mais duas pessoas. [...] A Regina Buriasco
com formacao em Educacdo Matematica, ela também estudou na primeira turma da UNESP

de Rio Claro”. Elas desenvolveram um trabalho integrado com professora Regina Buriasco.

N&s sempre tivemos projetos de extensao. Um deles que ficou por muito tempo
foi 0 PROMAT, que foi um convénio estabelecido entre Brasil e Franca para
a formacao de professores. Varios estados do Brasil participaram. Mas, por
fim, logo que terminou o convénio, as pessoas abandonaram. E a Regina néo.
Ela continuou aqui na UEL e eu trabalhei muito tempo com ela nesse projeto
de extensao.

Elas também procuraram estabelecer uma continuidade no trabalho que desenvolviam

em duas disciplinas da Licenciatura em Matematica da UEL:

Ela [Regina] sempre trabalhou com a disciplina de Préatica e Metodologia de
Ensino no terceiro ano e eu no quarto ano. E nos faziamos sempre um
trabalho de continuidade. A gente sempre se reunia, mas, principalmente no
comeco do ano, ela me contava tudo que ela tinha feito no terceiro ano para
gue eu desse continuidade no quarto ano. No quarto ano, o enfoque, do ponto
de vista da matematica, era a matematica do ensino médio e a do terceiro, do
ensino fundamental, mais as outras questdes que nés queriamos discutir: qual
é 0 papel da matematica para a formacéo da cidadania, enfim, as tendéncias
pedagdgicas para o ensino da matemadtica. Entdo, ela falava: “Olha, eu ja
trabalhei com resolug¢ao de problemas”. Enfim, ela me contava tudo que ela
tinha feito e n6s organizavamos juntas como seria 0 proximo ano, para que
eu desse continuidade.

Recorreram a formacdo que ambas tinham em Educacdo Matematica — “por conta de
ter esse trabalho integrado, n6s duas com formacé@o em educacdo matematica no mestrado,
isso foi bastante importante, porque nés trouxemos todo o arsenal teérico que nds conheciamos
para as discussoes de sala de aula” — para integrar a produgdo académica da area ao trabalho
que desenvolviam na licenciatura: “para além de levar os documentos oficiais, 0s parametros
curriculares, nés levavamos também artigos, levavamos resultados de pesquisas para a
licenciatura”. Essa pratica parece ter instituido um diferencial para a Licenciatura em

Matematica da UEL — “Entao, a licenciatura aqui, do ponto de vista da educacdo matematica,
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sempre foi considerada um diferencial, muito boa por conta dessa preocupacédo que nés ja
tinhamos”.

Para Marcia, era importante proporcionar uma aproximacao entre 0s aspectos tedricos
e préaticos da formacao do professor de Matematica e de sua futura atuacdo profissional — “Os
cursos de Licenciatura em Matematica precisam ser pautados em uma formacao holistica que
atinge tanto a teoria quanto a pratica como dimens@es do conhecimento, articulando-as em torno
dos diferentes eixos que compdem a matriz curricular” (CYRINO, 2013b, p. 11). Para isso,
além da teoria que adquirira no mestrado, ela também levava elementos de sua pratica como
professora da Educacdo Basica para as atividades que desenvolvia na formacdo inicial de
professores de Matematica.

Porque € importante trazer a pesquisa para a sala de aula também e, como
formadora, trazer elementos da pratica. Porque eu atuei como professora da
educagdo bésica por onze anos. Entdo, eu trazia minha pratica como
professora da educacao bésica e todo o referencial tedrico. Porque eu estava
saindo fresquinha do mestrado. Tinha recém-terminado o mestrado. Entdo,
vocé vem com toda aquela expectativa de tentar colocar em prética tudo
aquilo que vocé estudou no mestrado. Principalmente, porque a minha
pesquisa foi com formacéo de professores.

A vivéncia como professora na educacdo basica também lhe possibilitou estabelecer um
parametro para analisar pesquisas, principalmente aquelas que se referiam ao contexto de
atuacdo dos futuros professores de matematica.

A prética como professora da educacdo basica me ajudava a ter um olhar
mais critico para as pesquisas que eu lia. Por exemplo, ndo para as minhas
pesquisas. Bom, é ébvio que, para as minhas pesquisas, eu também usava o
senso critico, no sentido de que: “Olha, isso ndo vai dar certo, porque eu ja
fui professora e eu sei até onde que as coisas funcionam e ndo funcionam”. A
gente sabe que a escola muda muito, que os alunos mudam muito. Mas, essa
mudanca eu acompanhei, mas de outro modo. Eu acompanhei via estagio. A
gente sabe que ndo é a mesma coisa. Mas, quando eu ia escolher, por
exemplo, um artigo para discutir em sala de aula na formacéo inicial, eu
sempre usava como critério essa minha experiéncia, para poder dizer: “Olha,
isso aqui da certo. Porque eu, quando era professora, fiz uma coisa préxima
disso daqui”. E relatava a minha experiéncia.

A interlocucdo que ela manteve com a escola por meio das orientagcdes de estagio,
associada ao uso que fez de sua vivéncia como professora na Educacao Béasica — “Em minhas
aulas de Pratica e Metodologia de Ensino de Matematica: com estagio supervisionado, tive a
oportunidade de trazer para sala de aula toda minha experiéncia (de sucesso e frustragdes) como
professora da Educacdo Basica” (CYRINO, 2016b, p. 13) — tem contribuido para sua atuagédo
na Licenciatura em Matematica.

E trazer essa experiéncia da educacdo bésica para a formacéo inicial foi
muito bacana. Eu tenho depoimentos de alunos que falavam que as aulas
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ficavam muito mais interessantes do que as aulas que eles tinham com outros
professores que nunca tinham sido professores da educacao basica.

Marcia também recorreu as suas vivéncias na formacéo continuada de professores para
orientar seu trabalho na Licenciatura em Matematica e para balizar as pesquisas que
desenvolveu e orientou.

E a relacdo minha como formadora e da pesquisa também foi... As minhas
aulas foram se transformando no processo, assim como a minha pesquisa
também. Porgue, como eu atuei na formacao de professores nas séries iniciais
e na formacdo continuada por muito tempo, eu j& sabia, empiricamente...
Assim, da minha vivéncia, que curso ndo funciona. Essa perspectiva de que:
“Olha, eu vou dar um curso para vocés de fungdo do primeiro grau” e vou ld
com professores da educagdo bésica discutir fungdo do primeiro grau. Eu jé
sabia, pela minha experiéncia, que eram poucos 0s que, efetivamente,
levavam essas questdes para sua pratica profissional. [...] Ent&o, quando eu
vim pra UEL, eu trouxe a minha experiéncia de professora da educacgéo
basica para a organizacdo das minhas aulas, para as escolhas dos materiais
para a formacao inicial e, quando comecei a atuar na pesquisa, ja quis
investigar outras alternativas de formagao de professores, diferentes daquela
gue eu tive, quando estava na Delegacia de Ensino.

Tendo identificado a pouca eficacia de programas de formacao continuada pautados em
cursos de treinamento (CYRINO, 2013c, 2015, 2016a), por meio da pesquisa, Marcia buscou
por modelos de formacéo diferentes daqueles que vivenciou.

Mas essa minha experiéncia me fez ver que os cursos ajudavam, mas
ajudavam muito pouco ao professor e, muito menos, para mudar a sua préatica
na sala de aula. Foi ai que eu comecei a pesquisar. A minha trajetdria foi essa
dentro da pesquisa, de tentar pensar em modelos alternativos de formagéo de
professores. Pensar em outras modalidades de formagéo de professores, que
ndo a do curso, em que o professor é o protagonista. Quem tem que ser 0s
protagonistas sdo os professores que estdo em processo de formacéo. E eu
comecei a pesquisar.

Como destacou em Baldini e Cyrino (2016, p. 185), essas perspectivas que procuram
romper com a concepcao tradicional de formacdo que advém de cursos de treinamento nos quais
o formador € o centro do processo, tém sido associadas por varios autores — inclusive Cyrino
(2013c) — “ao termo desenvolvimento profissional, em detrimento da utilizacdo de termos como
‘formacao’ ou ‘instrugao’ .

Nesse sentido, o desenvolvimento profissional é visto como um processo -
individual e/ou coletivo - influenciado por experiéncias de diferentes
naturezas, formais ou informais, que provocam mudangas em suas crencas,
conhecimentos e praticas. Evidenciam que para que essas aprendizagens e
mudancas ocorram, ndo basta oferecer aos professores cursos, seminarios,
oficinas, € preciso incentiva-los a investigar a propria pratica, a equacionar 0s
problemas dessa prética, a desenvolver um trabalho colaborativo a fim de que
possam gerir e assumir um compromisso com a sua formacdo. (BALDINI;
CYRINO, 2016, p. 186)
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O ingresso na UEL marcou também a constituicdo do grupo de estudo e pesquisa sob

sua coordenacdo, bem como o inicio do trabalho de orientacdo em programas de pos-graduacéo,

de 1998 a 2008, no curso de Especializacdo em Educacéo.

Eu participei da elaboracdo da proposta de mestrado, s6 que eu ndo era
doutora. Entdo, eu terminei o doutorado em novembro de 2003. No ano
seguinte, 2004, eu ja tinha trés orientandos no mestrado. [...] Nesse periodo,
mesmo antes de entrar no mestrado, eu ja tinha um grupo de estudos. Porque
eu ja orientava iniciacdo cientifica. E, aqui em Londrina, todos nds que
atuamos na poés-graduacdo... todos tém grupo de estudo e pesquisa. E
funciona muito bem. Os encontros séo semanais. Entdo, isso nos ajuda muito
para as orientacfes. Porgue os estudos sao feitos no grupo, as discussoes.
Cada um traz a sua proposta de pesquisa e é sabatinado pelos colegas. Entéo,
essa relacdo de ter um grupo também foi muito importante. Até hoje, é
importante para as nossas orientaces. E é uma caracteristica de todos 0s
docentes que atuam no programa. Todos eles tém essa rotina de ter um grupo
de estudo e pesquisa.

O Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Formacao de Professores que ensinam Matematica

(Gepefopem)® foi institucionalizado em 2004, ano em que Marcia comegou a orientar no

Programa de Pds-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica da UEL.

Nas atividades do Gepefopem, desde 2004, nos dedicamos a estudar e
investigar as relagdes que se pode estabelecer entre a Matematica, a Educacdo,
a Educacdo Matematica, as Politicas Publicas, a emancipacdo e o
desenvolvimento profissional do professor, e, por conseguinte, 0S processos
de aprendizagem e a constituicdo da identidade profissional na formacao
inicial e continuada de professores que ensinam matematica. (CYRINO,
2016b, p. 16)

“Pensar em outras modalidades de formacgdo de professores, que ndo a do curso, em

que o professor é o protagonista” foi a perspectiva de pesquisa que Marcia prop6s aos seus

orientandos, integrantes do Gepefopem, no inicio de sua atuacéo na pos-graduacao stricto sensu

na UEL.

Foi ai que eu comecei a pesquisar. Os meus trés primeiros orientandos eram
professores da educacdo basica. E eu pedi para os trés montarem na escola
deles um grupo de estudo. E a dissertacado deles seria olhar como €é que era
essa discussao entre eles, na escola deles, que eles atuavam, com seus pares,
quais eram as necessidades que eles tinham e como é que eles fizeram para
superar as suas dificuldades.

Ao orientar a realizacdo desses estudos (CASTILHO, 2005; FAICAL, 2006;
OLIVEIRA, 2006) com propostas de formacédo que incluissem a valorizagdo de experiéncias,

repertorios e conhecimentos, e que permitissem a assuncao de suas aprendizagens por parte dos

& Disponivel em: http://www.uel.br/grupo-estudo/gepefopem/index.html
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professores de matemética (CYRINO, 2013c, 2013d), Mércia se posicionou em relacdo ao
conflito entre os imperativos da investigacdo, na busca de novos conhecimentos que
orientassem alternativas de formacdo e de resultados ndo prescritivos dessas investigacdes
sobre a formacédo, salvaguardando a equidade e a justica social (CYRINO, 2003, 2004, 2005).
Com essa orientacdo, recorreu a teoria relativa aos grupos colaborativos como fundamentacédo
para tais estudos.

Como referencial tedrico, para embasar teoricamente, do ponto de vista da
formacdo de professores, fomos olhar para a questdo dos grupos
colaborativos. E uma das criticas que recebemos, e que a banca trazia: “Ndo.
Mas, olha, ndo pode ser chamado de grupo colaborativo, porque eles tém
pouco tempo que estéo juntos. Ainda ha uma hierarquia desses que sdo alunos
aqui, que estdo fazendo a investigacdo. Ha uma hierarquia ai. Num grupo
colaborativo, ndo pode ter hierarquia’. Isso comegou a me angustiar muito.
E eu fui em busca de outra perspectiva para embasar teoricamente aquilo que
nos estadvamos fazendo, para fazer a analise dessa formagdo dentro desses
grupos. E foi ai que eu cheguei nas Comunidades de Pratica.

De acordo com Cyrino e Caldeira (2011), as Comunidades de Pratica compdem a Teoria
Social da Aprendizagem desenvolvida por Wenger (1998) a partir de estudos realizados em
parceria com Jean Lave, com objetivo de formular uma teoria de aprendizagem como dimenséo
da prética social (LAVE; WENGER, 1991). Essa teoria se mostrou adequada as investigaces
que ela desenvolvia.

E achei bastante confortavel. Foram dois grandes motivos, que me levaram a
ir para as Comunidades de Prética. Primeiro, porque a prépria teoria, prevé
a existéncia de um expert, que nem sempre é o formador. Pode ser qualquer
um do grupo. Ent&o, tem essa itinerancia do expert. As vezes, o professor que
esta ali coordenando o grupo, mas, as vezes, quem assume 0 grupo para a
discussdo de determinado assunto é o professor do grupo e nao
necessariamente o coordenador do grupo. E o outro motivo também foi que,
nos grupos colaborativos, ndo tinha nada, do ponto de vista tedrico, que me
permitia falar da aprendizagem dos professores. E, nas Comunidades de
Pratica, tem a perspectiva de aprendizagem, ou seja, teoricamente, hd uma
definicdo para a aprendizagem.

A teoria de Wenger tem contribuido para o desenvolvimento das pesquisas que Marcia
realiza e orienta, pois, “embora pesquisas sobre Educacdo Matematica de professores tenham
criado contextos que permitem a aprendizagem desses professores e descrito o que eles
aprendem em termos sociais, pouco tem sido feito para explicar como esses contextos permitem

aprendizagem (CYRINO, 2013d, p. 4)”.

Se eu consigo caracterizar o grupo como uma Comunidade de Pratica, eu
consigo utilizar a perspectiva de aprendizagem que esté presente dentro da
teoria. Entao, foram esses os dois grandes motivos que me levaram a estudar
as CoPs. E nds, aqui no grupo, no meu grupo, grupo de pesquisa, nos
mergulhamos. No6s lemos absolutamente tudo que tinha do Wenger. E lemos
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grande parte do que outras pessoas produziram a partir do que o Wenger
escreveu.

Fundamentada nessa perspectiva teodrica, ela argumentou que “a aprendizagem esta
intimamente ligada a participacdo em Comunidades de Pratica” (CYRINO; CALDEIRA, 2011,
p. 374), que aprender se configura como um processo permanente de constituicdo da identidade
de quem participa em uma CoP, de forma a lidar com as demandas/problemas inerentes ao fazer
pedagdgico dos professores (CYRINO, 2013c; 2015) e, por meio das pesquisas que tem
desenvolvido, caracterizou oito elementos que oportunizaram aprendizagem dos professores

nas Comunidades de Pratica:

repertérios compartilhados, relatos e discussfes de suas préaticas pedagogicas,
existéncia de um plano de trabalho aberto e flexivel, oportunidade de discutir
suas producdes escritas, experiéncias de vulnerabilidade, busca de equilibrio
do sentido de agéncia, conexdes entre as observacdes e interpretaces
empiricas e um referencial teérico mais amplo, relatos e discussdes de
encontros anteriores. (CYRINO, 2015, p. 6)

Esse aprofundamento tedrico também Ihe permitiu defender (CYRINO; CALDEIRA,
2011) que as Comunidades de Pratica compartilham uma estrutura bésica que combina trés
elementos fundamentais: dominio, comunidade e prética, e ndo se trata simplesmente de uma
reunido de pessoas e tampouco € sinénimo de grupo, equipe ou rede.

Tem gente que acha que basta juntar um grupo, que se esta fazendo coisa
junto, ja é Comunidade de Pratica. Nao é. A teoria traz varios elementos que,
muitas vezes, um grupo nao consegue chegar naquilo que esta posto. Entéo,
guanto isso ocorreu em nossos grupos, a gente continuou trabalhando.
Investigou outras coisas. Investigou o pensamento algébrico. Investigou nivel
de demanda cognitiva de tarefas. Enfim... a gente redirecionava o foco.
Porque a gente vai com a expectativa de que o grupo vai constituir
Comunidade de Pratica. Mas nem sempre isso acontece. E a gente néo vai la
86 para dizer: “Olha, esse grupo é e esse grupo ndo é uma Comunidade de
Pratica”. Ndo é essa a intengdo. A gente quer sempre ver quais sdo as
aprendizagens que ocorrem nesse contexto e 0 que é que tem no seu contexto
gue permite aprendizagem. Entdo, estd sempre atrelado a um contetdo
matematico ou a uma perspectiva metodoldgica. Enfim, ndo é a Comunidade
de Pratica pela Comunidade de Pratica.

Mantendo o foco na aprendizagem e considerando que as propostas de formacao de
professores devem ter em conta as singularidades das praticas de ensino do professor e 0s
fatores que influenciam essas praticas (CYRINO, 2015, 2013c), o Gepefopem prop6s a
constituicdo de grupos de estudo envolvendo professores que ensinam matematica, futuros

professores e investigadores, com a intengdo de que tais grupos se constituissem em

Comunidades de Pratica. Esses grupos foram assumidos como cenario de investigagéo.

E, na formacao inicial, nos ja tinhamos uma experiéncia dentro do PROMAT
e dentro de alguns outros projetos de extensao, que nds atudvamos também
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dentro dessa perspectiva de ndo ir com o tema fechado, de trabalhar com as
dificuldades e com aquilo que eles queriam aprender. Entdo, mesmo na
formacdo inicial, s6 que ndo na disciplina, nas atividades de extenséo ou de
iniciacao cientifica, eu ja levei essa perspectiva que eu acreditava de
formacdo, também para a formacdo inicial. Muitos dos grupos que
constituimos pudemos denominar, depois, como Comunidades de Prética. [...]
E eu estou falando disso porque eu sempre tive alunos da licenciatura nesses
grupos. Entdo, a maioria dos nossos grupos aqui, 0S grupos nos quais nos
desenvolvemos a pesquisa, eles eram formados por professores da educacéo
bésica, por alunos da licenciatura e por nés, pesquisadores.

Ao participarem das atividades nesses grupos, os alunos da Licenciatura em Matematica
puderam “compartilhar ideias, expor a propria ignorancia, fazer perguntas dificeis, e ouvir
cuidadosamente” (CYRINO, 2015, p. 9). Isso também possibilitou que eles se envolvessem em
contextos de mudancas na pratica das Comunidades de Pratica e com uma rotina de cultivar
habitos de reflexdo ponderada e sistematica, que Marcia considerou “como pontos chaves para
sustentar o desenvolvimento da identidade profissional dos professores” (CYRINO, 2015, p.
9). Em suas palavras: “a gente procura sempre fazer um trabalho integrado da pesquisa, ja
envolvendo a formacao inicial. E ndo sou s6 eu que faco isso ndo. A Regina também faz, a

Magna também faz. Entdo, isso fortalece bastante a nossa licenciatura”.

A gente tem que ser professor, tem que fazer pesquisa e tem que, de algum modo, interferir

nas politicas publicas.

Em sua trajetoria, Marcia identificou a necessidade de atuar em outros contextos, além
daqueles em que se inseria profissionalmente, seja nos tempos de professora da Educacao
Basica, seja como formadora de professores de matematica no Ensino Superior:

eu sempre fui uma pessoa que, além da minha pratica, mesmo na escola ou
aqui na universidade, eu sempre procurei me envolver com agdes que eu
acredito que possam fazer alguma mudanca do ponto de vista politico, para
a formacéo de professores, principalmente. Ou melhor, para a matematica na
sala de aula. E eu sempre me envolvi com outros cursos. Sempre procurei
participar dos eventos, todos que eram promovidos pela SBEM.

Como pesquisadora que participou de programas de formacgdo de professores que
ensinam matematica e tem trabalhado para compreender e articular oportunidades de
aprendizagem e a constitui¢do da identidade profissional desses docentes (CYRINO, 2015), ela
se colocou na perspectiva de somar esfor¢os para “reorientar a formacao desse profissional
tendo em conta as demandas colocadas pela sociedade contemporanea e pelos sistemas
educativos” (CYRINO, 2009, p. 95). Para tanto, considerou necessario atingir o nivel das

politicas publicas e viu sua participa¢do nas atividades da SBEM como um meio para isso.
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Quando eu vim pra Londrina, eu tive a oportunidade de participar da
diretoria regional da SBEM - Parana. J& pensando nisso, o0 que é gue a gente
pode, de certo modo, influenciar também nas politicas publicas? Porque, para
mim, ndo basta ser professora, ndo basta fazer pesquisa. Eu acho que a gente
tem que ser professor, tem que fazer pesquisa e tem que, de algum modo,
interferir nas politicas pdblicas.

Fez referéncia a sua participacdo na Diretoria Pedagdgica da Coordenadoria de
Processos Seletivos (COPs) da UEL, como exemplo de uma acdo que extrapolou o contexto
institucional no qual estava inserida, com potencial para atingir o ambito de trabalho de seus
alunos da licenciatura, quando se tornassem professores de matematica:

SO para te dar um exemplo, logo que a UEL comecgou a fazer o vestibular
especifico, porque era a Fundagéo Carlos Chagas que fazia, eu fui convidada
para ser uma das diretoras da COPs, que € a coordenadoria que prepara 0s
processos seletivos. Assumir um cargo desse dentro da universidade é
bastante delicado. Mas eu assumi mesmo assim, porque 0 que é que eu
imaginava? Se eu mexer no vestibular, o ensino médio vai mudar. Eu acho
gue, mais do que os livros didaticos, mais do que as pesquisas, 0 vestibular
tem uma influéncia muito grande no como é que o ensino médio acontece. E
foi com esse espirito que eu fui pra la. Como eu era uma das diretoras, eu ndo
influenciava sé na matematica, eu influenciava nos outros componentes
também. Isso causou um alvorogo muito grande aqui em Londrina. [...] E a
gente vem com uma prova que trazia todas as formulas — que os alunos ndo
precisavam saber as formulas — e com uma prova gue ele tinha que pensar
para poder responder. 1sso fez com que mudasse um pouco a cara do ensino
médio aqui de Londrina e da regido. E, mesmo antes de ter o ENEM, que é o
Exame Nacional do Ensino Médio, as nossas provas ja chegavam a ser muito
melhores do que muitos dos ENEMs que aconteceram.

Para Marcia, participar do GT7 foi outra possibilidade de atingir contextos mais amplos
— “E isso foi 0 que me levou ao GT 7 também, essa possibilidade de fazer algo coletivo,
enquanto grupo, so que, enquanto grupo de pesquisa, grupo de pesquisadores” —, na medida
em que entendia ser “imperativo que as (re)estruturagdes de propostas de formacgao inicial de
professores de Matematica sejam orientadas por pesquisas e por uma ampla avaliacdo
decorrente de debates entre educadores matematicos envolvidos com esta etapa de formacéo e
com a Educagdo Basica” (CYRINO, 2013b, p. 15).

Filiada a SBEM desde quando ingressou na UEL e integrante do GT7 desde a sua
formagéo, ela compds a coordenagdo do grupo no triénio de 2007 a 2009, junto com as
professoras Maria Teresa Menezes Freitas (UFU) e Céarmen Lulcia Brancaglion Passos,
orientadora deste estudo.

Essa experiéncia me permitiu ter uma visdo mais abrangente das pesquisas
brasileiras sobre formacao de professores que ensinam matematica e com isso
elaborar projetos que foram aprovados com fomento da Fundagdo Araucéria
e da Secretaria de Estado da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior do Parana
— SETI. (CYRINO, 2016b, p. 17)
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Apesar da importancia que atribuiu a sua participacdo nesse grupo, ela considerava que
o trabalho na coordenacdo do GT7 nédo alcangou a dimensao pretendida.

As nossas acdes, elas se restringiram aos ENEM e aos SIPEM, aos trabalhos,
a ajudar na organizagdo do processo de selecdo dos trabalhos. Enfim, ndo
avangou muito como eu, particularmente, imaginava e acredito que a Carmen
e a Maria Teresa também. Eu ndo sei explicar muito bem se é pela rotina de
vida que no6s temos, de sempre ter muito trabalho [...]. Eu fiquei bastante
frustrada por ndo desenvolvermos pesquisas enquanto grupo. Eu pensei que
as coisas fossem caminhar nessa perspectiva que eu estou falando de tentar
influenciar nas politicas publicas. Como é que as pesquisas brasileiras de
formacao de professores podem ajudar... Porque o que é que eu imagino?
Quem esta no GT 7? Quem estad no GT 7 sdo pessoas que pesquisam formacao
de professores que ensinam matematica. Juntando essas pesquisas todas, em
que medida n6s podemos influenciar nas politicas publicas? E eu vi que em
nada. Eu sinto que nés nos preocupamos com as pesquisas, sim, mas nossa
atuacdo politica é incipiente, na minha opini&o. Ela ainda estd muito aquém
daquilo que nds podemos fazer.

Ainda assim, ela vivenciou alguns momentos em que as atividades no grupo
extrapolaram o trabalho individual e/ou visaram a outras dimensdes da formacao de professores
que ultrapassassem a pesquisa. Uma delas foi o processo de preparacdo do livro do GT7
(NACARATO; PAIVA, 2006a), um exemplo de trabalho coletivo com alguns integrantes do
grupo — “um momento muito bacana, porque foi 0 momento que nos mantivemos mais contato
para que pudéssemos submeter os textos, avaliar os textos e tudo mais. Mas isso ficou restrito
a um grupo pequeno de pessoas que se propuseram a submeter um capitulo para o livro™.

A elaboracdo de uma proposta de mestrado profissional em rede para professores dos
anos iniciais, no SIPEM de 2009, foi outro momento em que o trabalho no GT7 foi ao encontro
de suas motivagoes:

Nossa, aquele SIPEM, para mim... Eu falei: “Bom, agora vai”. Porque, assim,
numa das reunides nossas la em Brasilia, nés discutimos a possibilidade de
propor um mestrado profissional para os professores das séries iniciais.
Nossa, aquele dia, eu fiquei felicissima porque, veja, foi uma reunido do
SIPEM, do GT, que n6s pensavamos em coisas que iam para além das nossas
pesquisas particulares. Eu fiquei muito feliz. E entdo, nés pensamos como é
gue poderia ser esse mestrado, que poderia ser um mestrado em rede, do
ponto de vista nacional. [...] E acabou que nada aconteceu de novo.

Mesmo tendo passado por vivéncias como essas, que ndo contemplaram suas
expectativas, Marcia continuou enfatizando a necessidade de que as pesquisas e seus autores
visem proporcionar alguma influéncia nas politicas publicas — “Porgue é o que eu imagino do

GT, de qualquer GT, nossos da SBEM, que a gente possa, de algum modo, interferir nas

politicas publicas” — e manteve sua disposi¢do em contribuir para isso:
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Consideramos importante manter o debate e a disposicéo para o enfrentamento
dos desafios impostos a formacdo inicial de professores, para que possamos
fomentar novas pesquisas e politicas publicas de formacdo inicial que
orientem programas alternativos de formagdo que promovam a aprendizagem
e a constituicdo de identidade profissional dos futuros professores de
Matematica. (CYRINO, 2013b, p. 16)

Essa orientacdo se fez presente nas consideragdes que ela teceu sobre conhecimentos e
praticas necessarios ao formador de professores de Matematica e sobre as diferengas entre esse
docente e um professor da Educacdo Basica com muito tempo de experiéncia.

Para Marcia, a dimensdo pessoal é importante — “Depende muito da pessoa. Eu acho
que depende de guem é esse professor experiente e quem é esse formador” —, principalmente
em relacdo ao comprometimento desse docente com sua atuacdo profissional — “fanto faz se [€]
o professor que tem muita experiéncia ou daquele que é formador, porque faz pesquisa ou
porque tem um mestrado e um doutorado. Eu acho que vocé vai ter pessoas [...] comprometidas
e ndo comprometidas”.

O formador precisaria ter os conhecimentos necessarios ao professor que ele ajuda a
formar — “O que ¢ que eu penso que um formador tem que ter? Eu acho que, para além daqueles
conhecimentos que sdo necessarios para o professor, esses conhecimentos que estao postos na
literatura” —, que sao relacionados por Marcia ao ensinar Matematica, porém ha necessidade

de desenvolver outros aspectos.

Porque olha, vamos pegar um professor que tem muita experiéncia. Ele pode
saber muita matematica, ele pode saber muito a respeito do curriculo, das
relacdes de ensino aprendizagem, de como que o aluno aprende. Mas todos
esses elementos vém da pratica dele. Certo. Que pode ser uma prética
maravilhosa e que pode contribuir muito para a formagdo de outros
professores.

Também seria necessario que o docente que atua na formacdo de professores de
Matematica tivesse conhecimentos oriundos da pesquisa — “Por outro lado, aquela pessoa que
faz pesquisa, ela tem também outros elementos para além desses conhecimentos da pratica que
podem servir para o processo de formag¢do” —, que deveria articular com a pratica — “Mas, por
outro lado, ela pode ter isso somente do ponto de vista tedrico e ndo consegue articular com a
pratica. E também, ele acaba ndo se caracterizando como um bom formador”.

Conforme argumentou, os dois perfis profissionais, quando fundamentados em

conhecimentos disjuntos, ndo reuniriam o suficiente para atuar na formacéo do professor.

Eu acho que néo € dizer que um é melhor que o outro. Eu acho que eles tém
conhecimentos diferentes. E o ideal, na minha cabeca, seria vocé ter uma
pessoa que teve experiéncia de sala de aula, que tem essa preocupacao com
as questoes tedricas e que consiga fazer essa articulacéo da prética, que vem
da pratica, da experiéncia, com o que esta posto na literatura.
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A articulagdo entre teoria e pratica, que “deve permear todo o desenvolvimento
profissional do professor de Matematica, possibilitando a (re)elaboracdo de aprendizagens da
docéncia no decorrer do processo formativo” (CYRINO, 2013b, p. 10-11), deve ser
proporcionada pelo docente do Ensino Superior que atua na licenciatura. E, diante da
complexidade do processo de formacdo de professores que ensinam matematica (CYRINO,
2015), essa articulacdo seria uma das componentes necessarias ao formador. Ela considerava
que esse docente precisava fazer mais, atuar em outras dimensoes, além da constituicdo de uma
base de conhecimentos para o ensino.

E, acima de tudo, acho que, independente das duas categorias, eu acho que é
0 compromisso politico, entendeu, que vai muito para além do conhecimento.
E eu tenho me preocupado com isso, porque nés estamos discutindo muito a
questao da identidade profissional do professor, que ndo se restringe s6 aos
conhecimentos, aquilo que ele precisa saber para ser professor.

Maércia tem entendido a identidade profissional do professor como um conjunto de
crencas/concepcoes interconectadas e de conhecimentos a respeito do seu oficio (conhecimento
do conteddo, conhecimento pedagdgico, conhecimento curricular, e compreensdo acerca da
estrutura da disciplina e das préaticas concorrentes a sala de aula), associados a autonomia
(sentido de vulnerabilidade e de agéncia) e ao compromisso politico (CYRINO, 2013c, 2015).

Orientada por um conceito com todas essas facetas, que incluem os conhecimentos
necessarios para ensinar, mas nao se limitam a eles, reafirmou que as capacidades e a atuacéao
do formador precisam extrapolar a dimens&o dos conhecimentos.

Eu acho que tem dois outros componentes que sdo muito fortes e que tém que
fazer parte do formador, que é a questdo do desenvolvimento da autonomia,
ou seja, qualquer que seja o processo de formac&o, essa preocupagao ndo em
ensinar um contetdo especifico para esse professor, mas de desenvolver a sua
autonomia, e 0 compromisso politico.

E no compromisso politico e nessa questdo da autonomia que entra uma
questdo que a gente tem defendido da vulnerabilidade [e] da busca do sentido
de agéncia, que sdo, para mim, fundamentais para um formador trabalhar
com os professores. Porque o que é que a gente vé muito? A preocupacao com
0s conhecimentos. E isso j& esta posto na literatura, Schumann, Deborah Ball
e etc. Mas ndo é sO isso para ser professor. Quer dizer, a autonomia, a
possibilidade de ele lidar com as situacGes de vulnerabilidade que lhe séo
impostas a todo momento na escola (pelos pais, pela comunidade, pelos
proprios alunos, pela prépria academia, pelas politicas publicas, dos livros
didaticos ou até mesmo das reformas, como esta acontecendo agora), para
buscar um sentido de agéncia.

Em suas palavras, “para que ocorra o desenvolvimento da identidade profissional do

professor se faz necessario uma abertura nos processos de formacao que favoreca a emergéncia
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de vulnerabilidades” (CYRINO, 2015, p. 4). O formador deve “se preocupar com os aspectos
para que o professor dé conta dessas vulnerabilidades que sdo imprevisiveis e que sdo
constantes da sua pratica profissional. Para que ele possa buscar o sentido de agéncia e poder
lidar com essas situag¢oes da melhor maneira possivel . Para isso, é

importante que durante a formacéo inicial de professores de matematica
tarefas sejam propostas (em um contexto disciplinar ou ndo) em que futuros
professores tenham a oportunidade de refletir e interpretar os requisitos e
normas sociais de suas préaticas futuras, bem como atuar em diferentes
contextos em que essas praticas acontecem (independentemente dos
constrangimentos) e, consequentemente, desenvolver um senso de agéncia a
medida que se posicionam e desenvolvem autonomia, “levando em
consideragdo suas perspectivas, conhecimento e potenciais”. (CYRINO,
2016c¢, p. 2-3, traducdo nossa, grifo das autoras®®)

Para Méarcia, o conceito de identidade profissional contemplava aspectos mais amplos,
se comparado com o de desenvolvimento profissional — “E o desenvolvimento profissional

fazendo parte da identidade profissional do professor. Se a gente fosse pensar isso em conjunto,

12

teria ali o desenvolvimento profissional e a identidade como algo mais amplo” —, pois atingiria

outras dimensdes relativas ao professor, a sua formagdo e a sua atuacdo, tais como sua
autonomia e seu compromisso politico. Entender a identidade profissional sob essa perspectiva
constituiria um avanco em relacdo ao que ela tem observado nas pesquisas internacionais.

Se vocé for olhar a questdo de como é que 0s outros paises veem o
desenvolvimento profissional, essas questdes que eu acabei de falar agora
ndo sdo contempladas. Entéo, para ndo criar uma carga de vocé ter o0 mesmo
nome, falando de coisas distintas, foi que eu, nas minhas pesquisas, tenho
optado por falar de identidade profissional do professor. Entendeu? Porque
eu vou considerar isso tudo que eles estao falando la fora do Brasil. Até para
comunicar, para que eu possa me comunicar com os pesquisadores de fora
do Brasil. Porque, se eu falar em desenvolvimento profissional, eles vao
constituir uma imagem daquilo que eles ja tém. E o que eu estou falando ndo
é essa imagem que eu quero que eles formem. O que eu quero falar séo coisas
gue vdo para além disso. E, nesse texto, eu toco nisso, da questdo da
identidade. Entdo, eu acho que foi até um dos motivos de eles terem me
convidado para se¢do no ICME. [...] Eles também estdo sentindo que o que
nos estamos fazendo aqui tem um diferencial do que eles estéo fazendo 4 fora.
Eles ja perceberam isso.

8 “It is important that during pre-service mathematics teachers education, tasks are proposed (in a disciplinary
context or not) in which prospective teachers have the opportunity to reflect on and interpret the social requisites
and norms of their future practice, as well as act upon different contexts in which these practices operate
(regardless of the embarrassments), and, consequently, develop a sense of agency as they position themselves and
develop autonomy, “by taking into account their perspectives, knowledge and potentials” (CYRINO, 2016c, p.2-
3).
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O texto ao qual Mércia se referiu (CYRINO, 2016c) trouxe os resultados de um estudo
que objetivou compreender como a analise de um caso multimidia ajudou futuros professores
de matematica na construcdo de sua identidade profissional. Representava uma investigacao
como tantas outras que ela realizou junto ao Gepefopem, que “investigou, nos ultimos doze
anos, perspectivas da formacdo inicial de professores quem ensinam matematica para
identificar fatores que possam intervir no processo de construgdo da identidade desses
profissionais” (CYRINO, 2016¢, p.1, tradugdo nossa®’).

Foram pesquisas que lhe proporcionaram fundamentar o conceito de identidade
profissional que tem adotado — “Porque os elementos que, por exemplo, que eu levo no texto
ndo sdo de achismos meus ou do que eu penso que seja. S&o resultados de pesquisa, de
trabalhar com grupos” —, constituir e manter grupos que contam com a participacdo de
professores da Educacéo Bésica.

Tem grupos nossos aqui, de uma dessas Comunidades de Pratica que eles ja
estdo juntos ha seis anos. O projeto era do OBEDUC de 2010. Olha, n6s
estamos indo para 2017. Do OBEDUC de 2010. O OBEDUC acabou e eles
continuaram. Vocé esta entendendo? Entéo, é isso que a gente quer. A questao
da autonomia. Eles produziram um livro junto com a gente. Os professores
fizeram parte, tém capitulos no livro, contando da pratica deles. E 6bvio que
a gente teve um trabalhinho a mais com a escrita deles. Mas faz parte. E isso.
E isso que a gente fala da questdo da autonomia.

Com grupos como esses, Marcia tem desenvolvido estudos em que os dados sdo
desenvolvidos por interacdo e comunicagdo continua com a pratica, fazendo uso nao s6 de
conhecimentos gerados na academia, mas, sobretudo, dagqueles que ndo podem ser produzidos
fora da préatica (CYRINO, 2013d). Ao realizar essa modalidade de investigacdo, caracterizada
como pesquisa intervengdo (KRAINER, 2003 apud CYRINO, 2013d), ela colocou em uso uma
perspectiva de formacdo de professores que constituiu ao longo de sua trajetdria, com acgdes
que

foram organizadas de modo que o professor pudesse estabelecer diferentes
conexfes entre 0s conhecimentos matematicos e 0s conhecimentos
pedagogicos, dos conhecimentos matematicos entre si, de conhecimentos de
natureza tedrica e de natureza prética, conhecimentos matematicos e
conhecimentos de outras areas, etc. Nelas foram oportunizados momentos nos
quais os professores e os futuros professores (alunos do curso de Licenciatura
em Matematica) puderam desenvolver uma atitude investigativa frente a agdo
docente, por meio de pesquisa e anélise da pratica em sala de aula das escolas
envolvidas, visando analise e compreensdo do contexto escolar, da construgédo

87 The “Study and Research Group on the Education of Teachers who Teach Mathematics” — Gepefopem, to which
we belong, based at the University of Londrina - UEL, has investigated, in the last twelve years, perspectives of
the pre-service teachers education who teach mathematics in order to identify factors that may intervene in the
process of constructing the identity of these professionals (CYRINO, 2016¢, p.1).
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de conhecimentos que ele demanda e suas implicacGes na tarefa de ensinar.
(CYRINO, 2013d, p. 2)

Essa valorizacdo de aspectos que ndo se limitem ao contexto académico, tdo presente

em seu caminho, também se manifestou pelo reconhecimento da influéncia da sua vida pessoal

em sua trajetdria profissional — “as coisas aconteceram na minha vida e influenciaram na

minha vida profissional. Porque o meu marido também é académico. [...] N&o sei se eu fosse

casada, por exemplo, com uma outra pessoa, se eu teria as oportunidades que eu tive. Do ponto

de vista de respeitar o trabalho” — e pelo trabalho que ela se dedicou a realizar para atingir

outros contextos, além daquele em que institucionalmente esteve inserida, “para ver outros

mundos”. Por essa raz&o, recorro as palavras de Marcia, a respeito de ampliar horizontes, para

finalizar esta narrativa:

Deixa eu s0 te falar uma coisa... Nessa minha apresentagdo do concurso de
titular, eu coloco, para comecar a fala e para terminar, eu coloco uma
imagem que € o Yin e 0 Yang, que esta nos livros do Wenger, quando ele fala
do processo de negociacao de significado pra aprendizagem, a questdo da
reificacdo e da participacdo. Eu usei s6 o esquema dele, mas coloquei as
minhas coisas, que € a minha atuacao no ensino, na pesquisa e na extensao,
associada a gestdo. Porque eu sempre tive uma questao muito forte com a
gestdo. Porque, veja, eu fui coordenadora do programa de pos-graduacéo
aqui da UEL, quando ele foi para a nota seis, eu que tinha recém-finalizado
a coordenacdo. Eu preenchi todas as coletas (relatérios). Trabalhei na
Delegacia de Ensino de Prudente. Trabalhei na COPS. Fui coordenadora de
colegiado. Eu sempre levei a questdo da gestdo junto com a académica,
justamente por isso. N&o pela relagdo de poder! Mas por querer levar aquilo
gue eu fazia no ensino, na pesquisa e na extensdo para além do que é posto
hoje. Para tentar influenciar nas politicas publicas, no curriculo. E, por conta
disso, eu... Participei na CAPES, da estratificagdo do Qualis. Fui do comité
assessor aqui da Fundacdo Araucéria. E aquilo que eu te falei, assim como
foi 0 meu periodo de crianca e de adolescéncia, de sempre ter a escola e ter
um curso de musica, uma natacdo e tal, isso eu levo para minha vida
profissional. Ent&o, eu sempre tenho isso e tenho mais alguma coisa. Ou em
alguma assessoria... Enfim... Porque eu acho que é importante, porgue, se
ndo, a gente fica muito limitado aquilo que a gente faz e ndo amplia os
horizontes para ver outros mundos.
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NARRATIVA DE EXPERIENCIAS DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE NIELCE

MENEGUELO LoBO DA COSTA

Conheci a professora Nielce por ocasido desta pesquisa. Como ela compds a
coordenacdo do GT7 da Shem pelo triénio 2010-2012, enviei uma mensagem eletronica,
convidando-a a participar do estudo, que ela respondeu positivamente, colocando-se & minha
disposicao.

Nielce ingressou na Licenciatura em Matematica da Universidade de S&o Paulo em
1970. Em 1972, um ano antes de se formar, comecou a trabalhar como professora da Educacéo
Bésica na rede estadual de So Paulo, lecionando Fisica e, posteriormente, Matemaética no
Ensino Médio. De 1980 a 1985, cursou Pedagogia; em 1983, comecou a trabalhar em uma
escola particular na cidade de Sdo Paulo; e, no ano de 1988, iniciou sua atuagdo como professora
na Licenciatura em Matematica, responsavel por aulas de Célculo Diferencial e Integral em um
centro universitario de ensino privado, onde trabalhou até 1991. De 1994 a 1997, cursou 0
Mestrado em Educacdo Matematica na PUC/SP, tendo desenvolvido pesquisa sobre as funcdes
seno ¢ cosseno a partir dos contextos do “mundo experimental” e do computador, sob
orientagdo da professora Sandra Magina. De 1998 a 2002, foi professora nessa instituigéo,
responsavel por disciplinas como Célculo Diferencial e Integral, Algebra Linear, Logica,
Geometria Analitica, Geometria Euclidiana e Algebra nos cursos de Fisica e Matematica. Em
2001, ingressou no Doutorado em Educacdo, também na PUC/SP. Orientada pelo professor
Marcos Tarciso Masetto, em 2004 defendeu a tese “Formacgédo de professores para 0 ensino da
matematica com a informatica integrada a préatica pedagdgica: exploracdo e analise de dados
em bancos computacionais”. De 2005 até o ano de 2009, atuou como docente colaboradora em
diversas atividades de formacdo continuada de professores e gestores e do curso de
Especializagdo em Educacdo Matematica promovidos pela PUC/SP. Aposentou-se do cargo na
rede estadual de ensino de S&o Paulo em 2005 e do colégio particular em 2008. Desde 2008 é
docente em uma universidade privada na cidade de Séo Paulo, vinculada ao Programa de Pos-
Graduagdo em Educacdo Matemaética e avaliadora de cursos de graduagdo do Conselho Estadual
de Educacédo de Séo Paulo. Quando conversamos, ela tambem era professora colaboradora de
programas de pés-graduacao na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul e na Universidade
do Minho, em Portugal.

No dia 23 de setembro de 2017, conversamos via Skype por mais de uma hora.
Inicialmente orientada pelas questdes preliminares que eu havia enviado, ela contou sua

trajetdria a partir de quando era aluna na Educacdo Baésica, ordenando 0s acontecimentos
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conforme se sucederam ao longo do tempo e, em alguns momentos, dizendo o que pensava a
respeito do que viveu.

A narrativa que apresento segue a ordem cronologica das vivéncias que Nielce contou
e, assim como as outras narrativas desta pesquisa, traz trechos de sua producdo escrita, para
complementar o que ela havia dito. Dos tempos em que era estudante em uma escola publica e
depois na Licenciatura em Matematica da USP, passando pelo periodo em que atuou em
diferentes instituicbes de ensino da Educacdo Basica e do Ensino Superior, até sua
aposentadoria da Educacéo Basica e ingresso na pds-graduacdo, como orientadora de estudos
com formacdo de professores que ensinam matematica, ao contar sobre seu caminho, ela
mostrou que “muita coisa, vocé vai atras, mas, muita coisa, acaba... aparece no caminho por

’

conta das politicas publicas, por conta do que esta rolando la na sua historia”.

O caminho acaba sendo muito ligado as oportunidades que aparecem

Nielce estudou em escolas publicas durante toda a Educacao Béasica — “Eu vim de escola
publica. Porque, naquela época que eu estava, a escola publica era uma escola de qualidade,
mas era uma escola seletiva. Era uma escola pra alguns”. Ela morava em uma cidade proxima
a Sdo Paulo e cursou o segundo grau em uma escola que considerou ter contribuido de modo
decisivo para sua aprovacgédo no vestibular da Universidade de Sao Paulo (USP).

Eu morava, na época, em S&o Bernardo do Campo. E sé tinha uma escola
com o ensino médio. Entdo, era uma em Sao Bernardo, uma em Sdo Caetano,
uma em Santo André. E a gente prestava uma espécie de um vestibulinho.
Entdo, eu fiz cientifico, na época, numa escola muito boa. Mas era um outro
contexto. Completamente diferente de hoje, que é uma escola que tem a ideia
de ter um acesso para todos. Entdo, eu, de 14, acabei saindo do terceiro ano
e ja prestando vestibular que, naquela época, era MAPOFEI que chamava.
Era Maud, Poli e FEI®® e entravam as faculdades de fisica e mateméatica da
USP. Entdo, eu fiz e fui fazer licenciatura em matematica na USP.

Tinha interesse em cursar engenharia — “Fu queria muito fazer engenharia, mas, na
época, a engenharia para mulher era muito dificil de vocé fazer. Tanto que, depois que eu
conclui matematica, eu fui fazer engenharia” —, mas sua admiragdo por uma professora que

teve no segundo grau contribuiu para que escolhesse a matematica:

Eu tinha muita admiragdo por uma professora do cientifico. Entdo, ela
influenciou muito na escolha de carreira. [...] Entdo, 0 meu caminho mostra
uma coisa que as pesquisas, mais ou menos, indicam. Que vocé é muito
influenciado pelos seus professores na escolha de profissdo. E que também
voceé faz muito aquilo que é possivel.

8 Mapofei: vestibular criado em 1969 para a drea de Exatas nas universidades Instituto Maua de Tecnologia (MA),
Escola Politécnica da Universidade de Sao Paulo (PO) e Faculdade de Engenharia Industrial (FEI).
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Em 1970, ingressou na Licenciatura em Matemaética da USP, o que considerou ter sido
muito importante para sua trajetoria — “Eu tive muita sorte porque eu consegui entrar na USP”
—, inclusive por causa do momento politico que o Brasil vivia— “E eu participei de um momento
muito interessante da vida nacional. Uma época de ditadura, uma época de mudanca
curricular dentro da licenciatura de matematica”. Na USP, ela aprendeu matematica — “Eu
aprendi muito 14. Aprendi muito sobre a matematica. Percebi que, embora eu me achasse...
Porque eu dava muita aula particular de matematica e tudo. Percebi la dentro que, realmente,
eu ndo sabia nada. Aprendi muita matemadtica” — e se formou para além dos conhecimentos

académicos.

Mas eu aprendi muito sobre as pessoas. Sobre 0 comprometimento politico e
social. Entdo, eu acho que eu me formei muito como pessoa dentro da
universidade, mas pelas condi¢cdes que foram vividas la. De represséo, de
colegas sumindo, de professores indo pra Princeton, de perder professores
gue a gente adorava, porque eles fugiram da ditadura. Entéo, foi um momento
muito especial, dentro da universidade.

Ter sido aluna da USP influenciou o inicio de sua trajetoria docente — “Mas o que eu
acho que é importante é falar o quanto a formacao inicial interfere na formacéo da identidade.
Tanto da pessoa como de um inicio de profissio” — e lhe proporcionou oportunidades
profissionais — “Entdo, o fato de ter estado na USP abriu muitas portas”. Enquanto ainda era
aluna na licenciatura, Nielce comecou a trabalhar em uma escola da cidade onde morava.

Na época, quase ndo tinha concurso para professor do estado. Entdo, eu
comecei a lecionar, tanto na rede particular como na rede publica, ainda na
universidade. Eu estava no terceiro ano da universidade e ja tinha sido
convidada pra lecionar numa das escolas melhores la de Sdo Bernardo, que
era o Lauro Gomes de Almeida. E entrei em contato com um pessoal muito
interessado. Quando iniciei como professora, o0s colegas professores
ajudaram muito, até na prépria matematica. Os professores nos acolheram
[os novos]...Dentro da prépria matematica, os professores nos acolheram.
Acolhiam guem chegava muito bem. Ent&o, eu ndo tive o que as pesquisas
dizem, de o professor chegar e ficar meio & margem. Eu fui muito bem
recebida.

Quando estava no terceiro ano do curso, viveu sua primeira experiéncia como docente
no Ensino Superior, a convite de uma professora dessa escola, que atuava em um curso de
Licenciatura em Matematica, em uma institui¢do particular.

Tanto que uma das minhas colegas, professora de matematica... Professora
Maria Aparecida, na época ela precisou se afastar da universidade e eu a
substitui. E foi minha primeira experiéncia como professora na licenciatura
de matemética. [...] Mas foi um més so. [...] Entéo, foi um inicio bastante rico.
[...] Porque eu acho que a primeira vez que eu pisei la para substituir a minha
professora, eu ainda estava sendo formada. Eu estava no terceiro ano. Era
um més sO. SO que eu ainda ndo tinha maturidade pra isso. Foi, assim, um
choque: “Nossa. Eu vou ld um més, mas eles serdo futuros professores, assim
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como eu”. Entdo, eu me lembro que, naquele primeiro momento, a minha
atitude foi muito de tentar ter uma ideia de que: “Olha, nés todos estamos
aprendendo juntos. Porque eu estou aqui um més sé. E eu sou como voceés. Eu
estou, agora, formando vocés”. Eu me lembro que a disciplina... Eu ndo
lembro o nome da disciplina, mas era algo dos fundamentos de matematica.
Eram alunos de primeiro ano e eu era do terceiro. Entdo eu estava sé um
pouco na frente. Entdo, eu me lembro que eu me preocupei muito com essa
colocacgdo de que somos todos aprendizes. E eu acho que essa postura € uma
postura que falta, para quem esta formando professores.

Concluiu a graduacdo no ano de 1973 e continuou trabalhando no Ensino Médio —
“Minha experiéncia como professora na educacao basica inicial foi em fisica. Eu comecei
lecionando eletricidade ja no laboratério la nessa escola. Mas, depois, apareceram aulas de
matemdtica, também no ensino médio”. Também foi professora em cursos de licenciatura —
“Eu comecei a atuar na licenciatura. Vivi aquele primeiro momento so de substitui¢do” —, mas,
naquele periodo, ndo se via como formadora.

Entretanto, quando eu comecei a trabalhar, eu lecionei no curso de
licenciatura em fisica. Eu fiquei muito tempo na licenciatura de fisica, dando
calculo. Entdo, eu, sinceramente... Eles também seriam professores de fisica.
Mas eu ndo tinha essa consciéncia: “Estou formando um professor”.
Principalmente, porque aquele grupo de fisica, eles tinham uma énfase em
fisica médica. Entdo, eles todos, na minha cabeca, iam trabalhar em hospitais,
em laboratério. Na verdade, era uma licenciatura. Era com énfase em fisica
médica, mas era uma licenciatura. Mas eu nao tinha essa consciéncia, nao.

Em 1983, comegou a lecionar em uma escola particular na cidade de S&o Paulo, o
Colégio Dante Alighieri — “é um colégio que estava, na época, voltado muito para a educagdo
da elite”. Desde entdo, atuava como professora de Matematica em uma escola da rede publica
estadual de S&o Paulo e em uma instituicdo particular de ensino — “Entdo, eu vivi essas duas
experiéncias. Pela educagdo basica do ensino publico e no ensino na rede particular”.
Participava dos cursos oferecidos na rede publica — “No publico, na época, tinham muitos
cursos. Cursos que eles chamavam de atualizacdo, de capacita¢do. Entdo, vocé precisaria

iz

fazer muitos cursos. A gente participava muito” — € tinha outras vivéncias na escola particular.

E na educacdo particular, da educacdo béasica, mas na rede particular, no
Colégio Dante Alighieri era um mundo & parte, onde vocé tinha que se virar
com a sua formacao. Nesse outro mundo, eu aprendi italiano, eu aprendi a
lidar com outras situacdes. Como eu sou de familia italiana, isso nao foi dificil
pra mim. Foi uma parte muito boa da docéncia, as minhas filhas estudaram
Ia. E eu acabei ficando vinte e quatro anos 14 no Dante, até me aposentar.

Na condicdo de professora no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, atuando tanto
na esfera pablica quanto na rede privada, percebeu que a Matematica era vista por muitos

estudantes como um grande obstaculo — algo muito além da compreenséo e da capacidade —, e

ndo como uma linguagem humana orientada para a comunicacao de ideias e informagdes, ou
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como uma forma de pensar e de interpretar fendmenos, ou ainda uma ferramenta para o
entendimento e para a resolugdo dos problemas presentes no mundo em que vivem (LOBO DA
COSTA, 2004). Esse cenario Ihe demandou outros conhecimentos, além dos que a Licenciatura
em Matematica havia proporcionado, e a motivou a buscar maneiras, propostas e acfes para
modificar essa situagéo.

O meu caminho, quando eu fui para a sala de aula, especialmente no Colégio
Dante Alighieri, eu percebi que s6 a minha licenciatura em matemética ndo
estava dando conta. Foi quando eu fui fazer pedagogia. Entdo, eu fui fazer
pedagogia no momento que eu senti, na minha inser¢ao na minha matéria na
educacao bésica que eu ndo dava conta. Meu conhecimento... Porque, quando
eu fui fazer matematica, o conhecimento pedagdgico estava em segundo plano
para mim. Era “perfumaria”. Tanto que, na matemdtica, a gente brincava
com isso.

O interesse em ser uma professora como entendia que a escola demandava, ou seja, que
“tenha a capacidade de perceber as necessidades do contexto, domine os conteudos de sua area
especifica e possa adapta-los aos diversos tipos de aluno presentes nessa Escola, que é
democratizada e voltada para todos” (LOBO DA COSTA, 2010, p. 87), também a aproximou

das tecnologias digitais, que passou a utilizar em suas aulas, para ajuda-la a ensinar matematica.

La nos anos oitenta... Meu marido é muito tecnolégico. Entdo, ele trazia os
equipamentos e eu ndo tinha interesse, porgue eu ndo via como aquilo podia
me ajudar a ensinar matematica. [...] Aquilo ndo me interessava. Foi que,
dentro do Colégio Dante Alighieri, havia um departamento, logo que
comegou, porque embora, ele seja um colégio de cento e poucos anos, ele
sempre quis estar a frente do tempo. Tem uma vinculagdo muito com a
tradigdo. Tradicao, sobretudo, por descendéncia de italianos, mas que sempre
esta atualizadissimo. Entdo, o colégio, na época que eu entrei, ele tinha
laboratorio de fisica, quimica, biologia. O laboratério de fisica do Colégio
Dante Alighieri era melhor do que o laboratério de fisica que eu frequentei
na USP. E um colégio diferenciado. E quando comecou a tecnologia a ser
difundida, eles colocaram um departamento de tecnologia.

As condicdes disponibilizadas pela escola particular, um curso oferecido na rede
estadual de ensino — “Num dos meus afastamentos da educagdo publica, eu participei de uma
regional do ensino. E, la na regional, nos tivemos um curso em uso de tecnologia” — € 0
conhecimento em programacao oriundo da graduacdo — “Porque, na universidade, eu aprendi
a programar na época, era Fortran 4 e COBOL” — contribuiram para que ela comecgasse a
trabalhar com tecnologias digitais — “Entdo, eu tinha aprendido um pouco a programar, mas,
quando apareceu 0 LOGO, eu me interessei bastante e, 1& no Colégio Dante Alighieri, eu
comecei a trabalhar também no departamento de informatica”.

Esse trabalho ultrapassou o ensino de informética para os alunos da institui¢éo particular

— “ja estamos chegando ld nos anos 2000. Porque eu trabalhei um pouco com LOGO. Mas eu
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estava gostando muito mais da matemética do que [do trabalho] /d no laboratorio” —, chegou
as aulas de Nielce — “eu comecei a participar ja com matemdtica. Por exemplo, quando eu ia
trabalhar 14 no LOGO, era para projetos para as criangas. Criancas de nove anos. Mas
projetinhos, onde ele iria, entdo, trabalhar sempre alguma coisa que envolvia matemdtica” —
e a producdo de material didatico para outros docentes da escola — ‘“eu assessorei o
departamento de matemética do Dante. [...] Eu tinha carga horaria destinada pra isso, quando
eu preparava aulas pra uso do Cabri, na época”. Esse uso das tecnologias digitais contemplou
seu interesse inicial de ajuda-la a ensinar.

Em especial para os processos de ensino e de aprendizagem da Matematica,
acredito que o uso da tecnologia pode significar o surgimento de novas formas
de se construir o conhecimento. De imediato, a tecnologia realca, tanto para
os professores quanto para 0s estudantes, a importancia das diversas
linguagens e das diferentes formas de representacdes, além de possibilitar
novas estratégias de abordagem de variados problemas que seriam
inacessiveis apenas com papel e lapis. (LOBO DA COSTA, 2004, p.13)

Além de ser professora de Matematica na Educacéo Bésica, ela trabalhou em cursos de
Licenciatura em Matematica de instituicdes privadas de Ensino Superior da capital paulista.

[...] eu fiquei lecionando na licenciatura em matematica por muito tempo na
FMU®. Com que disciplinas? Tudo o quanto é disciplina que vocé possa
imaginar. Eu trabalhei muito com Célculo. Seis anos, eu fiquei s6 com
Calculo. Mas, depois, quando eu fui trabalhar na licenciatura da PUC, tudo
0 que aparecia, tinha que pegar. Entéo, eu lecionei Calculo bastante, mas
lecionei Algebra, Algebra Linear, lecionei Légica... O que mais? Ah, muito
Fundamentos da Matematica. Entdo, mais ou menos isso. Entdo, eu fiquei
muito nas disciplinas mais duras.

Também usou tecnologias digitais para ensinar matematica no Ensino Superior, 0 que
fez com que esse fosse um elemento que perpassava sua atuacdo profissional em todos os
contextos nos quais se inseria profissionalmente.

Mas, nesse interim, eu trabalhei também muito com robdtica. Dai, juntou.
Porque, 1& na PUC, eu estava trabalhando com o Cabri. Entdo, no
departamento de matemadtica, eu acabei fazendo muita coisa com o Cabri.
Entdo, foi tudo meio junto. A minha formacéo comeca na USP aprendendo la
Fortran, COBOL e, mesmo na rede publica 14 a regional, na Diretoria
Regional 111, quando eu fiz curso. E, depois, dentro do Dante. Acho que o
grande detonador foi mesmo o Dante. E, como eu tinha essa carreira também
na PUC, ndo é?, acabou juntando tudo. Acho que € isso. Entédo, é o que eu te
falei. Tem coisas que aparecem que vocé ndo escolhe. E claro que vocé gosta
da coisa. Entéo, vai. Mas sempre voltado para a matematica.

Para Nielce, a escolha e a entrada num curso de formacao inicial constituiram momentos

significativos na construcdo da sua identidade profissional, mas foi no confronto direto com o

89 Centro Universitario das Faculdades Metropolitanas Unidas
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trabalho que seu desafio identitario se situou (LOBO DA COSTA; POLONI, 2012). Para
enfrentar as demandas da escola e ser a professora que almejava, ela procurou constituir
conhecimentos que a formacéo inicial ndo lhe proporcionou, e isso a levou a fazer o curso de
Pedagogia, e buscou meios para ensinar matematica, aproximando-se, assim, das tecnologias
digitais.

O trabalho com essas tecnologias lhe proporcionou vislumbrar outras formas de
construir o conhecimento matematico e se consolidou na confluéncia das vivéncias que ela teve
na rede publica de ensino, na escola particular e no Ensino Superior, reforcando sua
consideracao de que apesar “da importancia do proprio professor determinar o seu caminho,

o caminho acaba sendo muito ligado as oportunidades que aparecem”.

No momento que eu fui para a Educacdo Matematica que as coisas comegaram a mudar

Em sua vivéncia como professora na Educacdo Basica, Nielce valorizava “a promog¢ao
de um ensino de Matematica que instigasse o aluno a usar prioritariamente a intuicdo e o
conhecimento de que dispunha para a solu¢do de problemas que lhe fossem significativos”
(LOBO DA COSTA, 2004, p. 2). Como sua realidade ndo condizia com esse anseio, ela buscou
meios de mudar essa situacdo, um dos quais foi sua pesquisa no mestrado — “Esse, contudo, ndo
era 0 modo pelo qual eu vivenciava a préatica de ensino da Matematica. Assim, minha pesquisa
de mestrado continha uma tentativa de dar significado a um tema de trigonometria” (LOBO DA
COSTA, 2004, p. 2).

Tendo trabalhado como professora de Matematica por 22 anos, alguns dos quais também

atuou na Licenciatura em Matematica, Nielce ingressou no mestrado no ano de 1994.

Quando eu resolvi fazer o mestrado, [...] ja eram os anos noventa. Eu parei
um tempo, com essa histéria de estudo. Tive minhas filhas, criei as filhas,
fiquei 14, trabalhando na universidade. Voltei para o estudo. Na época em que
eu conheci a Carmen, conheci todo o pessoal da Educacao Matematica la na
PUC.

No Programa de Pds-Graduagdo em Ensino da Matemética da PUC/SP, desenvolveu um
estudo com o objetivo de “construir uma sequéncia didatica que pudesse introduzir as fungdes
seno e cosseno e suas transformacgdes de forma significativa para o aluno e, a partir dela,
investigar o tipo de interferéncia dos contextos (computador e ‘mundo experimental’) na

construcao desse conhecimento” (LOBO DA COSTA, 1997, p. 165).

E, pela minha experiéncia de trabalhar muito com a fisica, eu acabei fazendo
uma pesquisa para o ensino de trigonometria. Entdo, eu desenvolvi
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equipamentos... Hoje, eu sei que o que eu fiz foi muito uma modelagem.
Naquela época, nem se falava nisso.

Entdo, eu desenvolvi uns equipamentos e, ao mesmo tempo, eu fiz também
uma parte de uso de tecnologia. Ent&o, eu usei, na época, o software Cabri-
Géomeétre. Comprei até com o préprio professor que desenvolveu. [...] Efiza
experiéncia: para a sequéncia didatica utilizei o software Graphmatica, além
do Cabri. E usei esses equipamentos. E fiz uma situacdo de resolucdo de
problema.

A realizagdo dessa pesquisa, que destacou como “o primeiro passo no sentido de atingir
um objetivo maior: ensinar Matemaética levando o aluno a construir e dar significado ao seu
conhecimento” (LOBO DA COSTA, 1997, p. 174), lhe proporcionou entender que o professor
pode ser mais do que “quem ensina” — “As reflexdes que fizemos ao longo da pesquisa nos
levam a crer que todo professor poderia ser também um pesquisador de forma a contribuir tanto
para seu proprio aprimoramento quanto para o das técnicas de ensino” (LOBO DA COSTA,
1997, p. 174). Essa nova compreensao traria implicacdes para sua pratica docente e para seu
percurso académico.

Antes do ingresso no mestrado, embora acumulasse o trabalho de professora de
Matematica na Educacdo Basica com o de docente no Ensino Superior, inclusive na
Licenciatura em Matematica, ela ndo estabelecia relagdo entre essas duas atividades.

Entretanto, eu dei, muito tempo, aula na licenciatura em matemaética, ao
mesmo tempo, na educacdo basica, mas como se eu fosse dois seres humanos
diferentes. Entrava na educagdo béasica, botava uma roupa e dava aquela
aula. Quando ia para a licenciatura, era outra. 1sso aconteceu muito tempo
na minha vida. Eu acho que eu sé comecei a usar a experiéncia de uma na
outra, de verdade mesmo, no momento que eu fui para a Educacdo
Matematica. Entdo, aquele momento de 1994, quando eu comecei 0
mestrado, eu acho que foi um divisor de aguas na minha vida. Porque eu
comecei... E mesmo eu tendo feito a pedagogia... A pedagogia me ajudou
muito para a sala de aula, sobretudo, do Dante. Mas ndo me ajudou na
licenciatura. Porgue eu ndo via como juntar todas essas coisas. Entdo, no
momento que eu fui para a Educacdo Matematica que as coisas comegaram
a mudar. Também tive que fazer matérias duras, Algebra Linear, que n&o
ajudaram nada. Mas comecei a ter discussdes que eu ndo tinha antes. Entéo,
eu acho assim, que, naquele primeiro més que eu fui substituir a minha
professora, eu fui muito mais proxima do que eu fui depois de cursar educacao
matemdtica, porque eu tinha aquela humildade do aprendiz: “Olha, eu sou
igual a vocés”. E, depois, quando eu fui para a sala de aula da licenciatura,
parece que eu ja ndo tinha mais. Eu tinha um curriculo a cumprir, eu me
preocupava com o formalismo, eu chegava 14 e dava o contetido. Entao, muito
tempo, fui aquele professor mesmo... Acho que a Educagdo Matematica me
mudou demais.

Mesmo que o curso de Pedagogia tenha ajudado Nielce a compreender e a atuar quanto
ao ensino de Matematica na Educacdo Basica, foram as discussfes no campo da Educacéao

Matematica realizadas na pds-graduacao, e ndo as disciplinas de conhecimento matematico
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especifico, que Ihe proporcionaram “juntar todas essas coisas”, OU Seja, suas vivéncias como
professora de Matemaética e como docente na licenciatura. Com isso, voltou a ter em conta a
sua propria aprendizagem e a de seus alunos também quando atuava no Ensino Superior, ao se
colocar novamente como aprendiz e ao considerar e suas aulas mais do que o formalismo e o
curriculo a cumprir.

O mestrado também trouxe influéncias para sua pratica docente na Educacdo Baésica,
em sala de aula — “a Educa¢do Matemadtica me mudou demais. E, depois, também, me fez ter
grandes atritos no préprio Dante. Porque eu ndo queria mais dar aquele tipo de aula e eu
precisava mudar la também” — e fora dela, no contexto da escola particular e dos colegas de
trabalho dessa instituicéo.

E acho que interferi muito 14. Acho que o trabalho feito la foi muito legal.
Embora eu tenha batido muito e ndo sido compreendida muito na época, eu
acho que interferiu. Principalmente, porque eu formei professores que estéo
I4 dentro hoje. Com doutorado e estéo la dentro ainda do departamento.

Apo6s a conclusdo do mestrado, Nielce voltou a atuar na formagdo de professores de

Matematica, lecionando em um curso de licenciatura.

Agora, quando eu fui para o curso de licenciatura em matematica da PUC,
[...] Aquele curso, em particular, era um curso noturno, de complementacéo’®,
gue a professora Tania Campos convidou e me colocou junto com uma outra
professora. Entdo, foi docéncia compartilhada, coisa que eu nunca tinha feito.
Entdo, foi uma experiéncia maravilhosa. E foi um momento meio que caiu a
ficha: “Nossa, eles serdo professores”, ndo é? Entao, a gente se preocupava
muito em colocar atividades mesmo pra eles, coloca-los em acéo, ndo dar s6
aula expositiva. Entdo, era muito a questdo metodoldgica que estava no nosso
momento ali. Entdo, eu acho que eu me tornei, assim, formadora de
professores da licenciatura na formacéo inicial, dentro da PUC.

Nesse curso, ao “colocar atividades mesmo pra eles, colocd-los em agdo, ndo dar sé
aula expositiva”, agia para promover situacdes nas quais os professores pudessem se comportar
novamente como aprendizes e assim ressignificar os contetidos que ensinavam, pois, quanto a
aprendizagem dos professores sobre 0os novos papéis educacionais que iriam desempenhar,
tinha em conta que esses profissionais ndo tiveram modelos desse tipo de atuacdo quando foram
alunos (LOBO DA COSTA, 2010).

Na mesma época, ela atuava em projetos de formagdo continuada, como docente

colaboradora em atividades oferecidas pela PUC/SP,

70 Os cursos de complementagéo pedagdgica integravam programas especiais de formagédo pedagégica de docentes
para as disciplinas do curriculo do ensino fundamental, do ensino médio e da educagdo profissional em nivel
médio. O programa era destinado a portadores de diploma de nivel superior, em cursos relacionados a habilitagdo
pretendida e objetivavam oferecer sélida base de conhecimentos na area de estudos ligada a essa habilitagdo
(BRASIL, 1997).
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que foram os seguintes: (1) o projeto “Inovacdes no Ensino Bésico da Seesp”,
do Programa de Educacdo Continuada (PEC) desenvolvido de 1997 a 1998,
subprojeto “Ensinar ¢ Construir”; (2) o projeto “Interpretacdo de Graficos e
Diagramas em Ambiente Computacional de Manipulagdo de Dados", do
Grupo tematico das universidades Federal de Pernambuco e PUCSP, que foi
desenvolvido de 1998 a 1999 (CNPQ N.° 521446/95-3); (3) o projeto de
formagdo de professores “Integragio do Computador nas Aulas de
Mateméatica do Ensino Fundamental: Formacgdo e Desenvolvimento de um
Nucleo Ensino-Pesquisa”, do Programa de Pesquisas Aplicadas sobre a
Melhoria do Ensino Publico do Estado de S&o Paulo (Fapesp/ N.° 2000/04112-
8). Este ultimo uma parceria entre a universidade (Centro de Ciéncias Exatas
e Tecnologia da Pontificia Universidade de Sao Paulo), a Escola Estadual de
Ensino Fundamental Marina Cintra e a Seesp, desenvolvido de 2000 a 2002.
(LOBO DA COSTA, 2004, p.4)

Participar dessas atividades também foi fundamental em sua constituicio como
formadora, principalmente por causa do grupo de docentes colaboradores com quem trabalhou.

Entdo, a minha influéncia muito grande foi da PUC e do pessoal de Exatas.
Eu acho que eles foram fundamentais na minha formagéo como formadora...
Na formacé&o continuada, foi, também, como professora da PUC atuando no
Prociéncia, no PEC, nessas politicas publicas. Elas foram fundamentais,
porque a gente sentava la num grupo... E um grupo privilegiado. Porque vocé
imagine s6, participavam a professora Vera Giusti’?, a professora Célia
Carolino’, o professor Ruy Pietropaolo’®, o professor Wilson 74, 0 Rogério”,
Entdo, nds, assim, mais ou menos, iniciantes na formagdo continuada e eles,
gue ja tinham, assim, um conhecimento muito grande de Secretaria da
Educacdo. E a Vera, que é uma pessoa maravilhosa, que pde o0s
conhecimentos dela, assim a disposicdo... Trabalha com vocé como se ela
fosse do seu nivel. Ela ndo é. Ela est4d muito acima. Ela e a Maria Elisa
Galvao que, na época, eram da USP, com um conhecimento gigantesco.
Entdo, foi muito bom esse grupo multidisciplinar, sabe? N&o
multidisciplinar... Assim, de “multiconhecimento” .

Atuar nesses projetos fez com que ela vislumbrasse possibilidades de atingir contextos
mais amplos do que contemplou em sua pesquisa de mestrado — “eu percebi que, quando vocé
trabalha com aluno, a coisa morre ali. E, paralelamente, eu estava participando, la com a
professora Tania Campos, l1a na PUC, daqueles projetos. Era projeto daqueles PECs. E a gente
comegou a orientar professores’’.

Trabalhar com os professores pareceu ser o préximo passo no sentido de procurar
contribuir para transformacdes do ensino e da aprendizagem (LOBO DA COSTA, 2004) — “eu

percebi que, quando vocé faz uma experiéncia com aluno... uma pesquisa com aluno, morre

"1 Prof.2 Dr.2 Vera Helena Giusti de Souza (http://lattes.cnpq.br/2153527263061692)
72 Prof.2 Dr.2 Célia Maria Carolino Pires (http:/lattes.cnpq.br/9434245879107726)
3 Prof. Dr. Ruy César Pietropaolo (http:/lattes.cnpq.br/2747970094543043)

74 Prof. Wilson Roberto Rodrigues (http:/lattes.cnpq.br/5332213387381797)

75 Prof. Dr. Rogério Marques Ribeiro (http:/lattes.cnpq.br/0548641754445706)
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ali. [Com] Professores, nao”. Dessa forma, vislumbrou para si um caminho como pesquisadora
interessada na formacao de professores — “Entdo, eu percebi que a minha vontade mesmo era
trabalhar com professores. Entdo, foi um marco na minha carreira participar daqueles PECs ™.

Foi durante essas formag6es de educadores que observei algumas crencas que
interferem na pratica do professor, independentemente da disciplina que ele
esteja ministrando. A partir das reflexdes originadas nessa fase, senti-me
motivada a pesquisar, no contexto social e tecnoldgico atual, quais sdo as
caracteristicas dos processos de formacdo dos professores que podem resultar
no desenvolvimento das préaticas pedagogicas. (LOBO DA COSTA, 2004, p.
3)

Participar de projetos de formacdo continuada de professores refor¢ou o interesse de
Nielce em redirecionar o foco de seus estudos do ensino-aprendizagem de Matematica para a
formagé&o de professores, 0 que pesquisou no doutorado. Embora inicialmente preferisse estudar
em um programa de pos-graduacdo em Educacdo Matematica — “eu queria muito Educa¢do
Matematica. Mas eu me cansei de esperar e fui para a Educagdo e Curriculo” —, no ano de
2001 ingressou no Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo e Curriculo da PUC/SP.

O meu projeto de doutorado foi ligado ao pessoal de Exatas, da Educacéo
Matemética. Mas eu desenvolvi, j& na Educacéo e Curriculo, a formagéo de
professores. Entéo, foi onde abriu muito a minha cabega, porque a Educacéo
Matematica acaba restringindo muito. Entdo, quando eu fui para a Educacgéo
e Curriculo, tive que estudar muito. [...] Agora, que eu vejo o pessoal da
Educacdo Matematica trazendo os referenciais curriculares da Educacao,
mesmo de formacao de professores para a Educacdo Matematica. Mas, na
época, ndo era bem assim.

As leituras sobre educacdo, aprendizagem, teorias do curriculo e formacdo de
professores realizadas nas disciplinas do doutorado e as vivéncias que teve enquanto atuava nos
programas de formacéo continuada motivaram-na a investigar a formacéo dos professores que
atuavam nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A atuacdo em tais programas me levou a analisar esse segmento especifico do
ensino, uma vez que, durante as agdes dos projetos, diversas vezes refleti sobre
a formacdo que empreendiamos e questionei se ela levaria a modificagbes na
pratica docente dos professores envolvidos e, se houvessem modificagdes,
quais seriam. Vieram & tona questdes sobre quais competéncias precisariam
ser desenvolvidas no processo de formacdo. Ou, ainda, se e de que forma o
processo de formag&o influenciaria tanto o tratamento didatico dos conteidos
a serem ensinados, quanto a interagéo entre o professor e o aluno. Ou mesmo,
quais seriam as dificuldades enfrentadas pelos professores quanto ao uso
pedagogico da tecnologia. Todas essas questdes me motivaram a investigar as
necessidades do professor em relagéo & teoria e a pratica para desenvolver o
seu fazer pedagdgico utilizando o computador. (LOBO DA COSTA, 2004, p.
4)
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Com a pesquisa no doutorado, tinha interesse em compreender o processo de formacao,
oferecer contribuicGes para a pratica dos professores e, consequentemente, para a aprendizagem
de conceitos matematicos por parte dos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Foi partindo da suposicdo de que as dificuldades com a Matematica possam
surgir nas séries iniciais da escolarizacdo, quando os primeiros conceitos séo
apresentados, em consequéncia talvez de abordagens centradas antes na
transmissdo de conhecimentos pelo professor, que na construcdo do
conhecimento pelo aprendiz, que resolvi analisar esse segmento escolar e
pesquisar 0s processos de formacdo de professores que atuam nas séries
iniciais, de forma a produzir modificagdes na pratica docente e, em Ultima
instancia, no panorama futuro do ensino e da aprendizagem dos conceitos
iniciais da Matemaética. (LOBO DA COSTA, 2004, p. 5)

Em sua tese (LOBO DA COSTA, 2004), identificou fatores significativos do processo
formativo de professores que atuaram como formadores de colegas da escola na qual ocorreu o
projeto de educacéo continuada realizado na pesquisa.

Concluiu-se que os fatores significativos foram: a formagéo ser desenvolvida
na escola e desenhada para suas especificidades; ocorrer em um periodo
continuo e prolongado de tempo; a existéncia da parceria entre universidade e
escola para o desenvolvimento da formagao; favorecer a criagdo de atividades
e materiais didaticos diversos; a utilizagdo da Informatica, integrada a outros
recursos, em todas as etapas do projeto de formag&o; ser constituido um grupo
colaborativo; a atuacdo dos sujeitos em diferentes fungdes e a reflexdo
compartilnada sobre cada um desses papéis profissionais. (LOBO DA
COSTA, 2004, resumo)

Também concluiu que desempenhar os papéis de aprendiz, docente, formador e
pesquisador no grupo de trabalho colaborativo foi fundamental para o desenvolvimento
profissional dos professores participantes. Nesse estudo, entendia por “desenvolvimento”
“todos os movimentos de reestruturacao da pratica pedagdgica, empreendidos pelo professor, a
partir de reflexdo, acdo e nova reflexdo sobre a agdo” (LOBO DA COSTA, 2004, p. 6).

A realizacdo da pesquisa no doutorado lhe “permitiu aprofundar questdes sobre Ensino
e Aprendizagem, e sobre formacdo de professores com o uso da Informatica, a partir de um
olhar centrado na mediagao da aprendizagem e na construgdo de praticas didaticas” (LOBO DA

COSTA, 2004, p. 226), 0 que a levou a enfatizar

a necessidade de que sejam produzidos estudos sobre grupos colaborativos de
professores que desenvolvam sisteméticas de trabalho para favorecer o
desenvolvimento profissional na perspectiva da aprendizagem ao longo da
vida. S0 necessarias pesquisas sobre formas de manutencdo dos grupos
colaborativos de modo que, uma vez constituidos, eles possam ter
continuidade ao término dos projetos de formacdo. Um desafio seria a criacdo
e manutencdo de comunidades de aprendizagem continua e de pesquisa sobre
a pratica. (LOBO DA COSTA, 2004, p. 226)
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A pessoa que eu sou como orientadora, eu acho que é espelho do caminho que eu fiz

Nielce concluiu o doutorado em 2004, se aposentou do cargo na rede publica de ensino
do estado de S&o Paulo no ano seguinte e, em 2006, voltou a ser professora da Licenciatura em
Matematica, quando também utilizava tecnologias digitais em suas aulas — “quando eu
trabalhei na licenciatura em matematica, na UNIP, por exemplo, eu tinha uma disciplina de
calculo, mas com uso de software. Entdo, eu ja usava o Winplot, quando me viam, j& me
atribuiam disciplinas em que eu tinha que usar algum software ”.

Em 2008, se aposentou da escola particular e deixou de trabalhar no Ensino Superior
em nivel de graduacdo, mas manteve vinculo com a formacdo inicial de professores de
Matematica, como avaliadora do Conselho Estadual de Educacdo do Estado de S&o Paulo
(CEESP).

Entdo, em relacdo ao formar professores de matematica na formacéo inicial,
por conta de ndo ter a licenciatura mais no campus que eu estou trabalhando,
estive trabalhando por trés anos na licenciatura mesmo. Mas eu continuo
atuando como avaliadora do Conselho Estadual de Educagdo. E, nesse
sentido, tenho avaliado o curso e visto para onde vdo os curriculos. Me
preocupam muito os caminhos que estédo sendo trilhados. Na verdade, embora
0 numero de horas tenha aumentado, eu me preocupo.

[...]

Eu tenho uma viséo focada no estado de S&o Paulo, mas é l6gico que o estado
de Sao Paulo usa as diretrizes nacionais. O que me preocupa € que eu vejo,
assim, ilhas de exceléncia, que vocé olha uma USP de Sdo Carlos, vocé olha
Unesp de Bauru... Se vocé olha algumas, vocé vé ilhas de exceléncia, mas
para muito poucos alunos. E quem forma o grande nimero de professores que
estdo atuando tém sido outras instituigdes. Entdo, me preocupam muito 0s
caminhos que V3o ser levados. E dificil colocar em palavras.

Essa preocupacdo se fundamentava na constatacdo de que a maioria das universidades
do Brasil simplificou seus curriculos de Matematica para cursos de graduacdo (LOBO DA
COSTA; GALVAO; PRADO, 2017). Na Licenciatura em Matematica, tal simplificacio
resultaria em uma formag&o inicial que qualificava o professor apenas para reproduzir
ensinamentos voltados a procedimentos e técnicas para a resolucdo de exercicios de
matematica, o que dificultaria o desenvolvimento do conhecimento de conteddo e do ensino de
Matematica e afetaria diretamente a préatica do professor, prejudicando a qualidade do ensino
de Matematica no nivel de Educacdo Béasica (LOBO DA COSTA; GALVAO; PRADO, 2017).

Para Nielce, a formacdo matemaética que o futuro professor vivenciou na licenciatura
contribui para a estruturagdo de um conjunto de concepgdes a respeito do conhecimento

matematico e dos processos de ensino e aprendizagem de matematica, concepgbes que
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influenciavam sua prética na escola basica (FIGUEIREDO; LOBO DA COSTA, 2015). Assim,
argumentava que o processo de formagéo inicial de professores devia

[...] priorizar o desenvolvimento de competéncias, habilidades e
conhecimentos especificos. Além disso, deve organizar-se de modo a
estabelecer uma relagdo mais intima entre teoria e pratica, visando a formacao
de um docente que apresente, ja no inicio do seu exercicio profissional, as
habilidades e competéncias requeridas. (LOBO DA COSTA; POLONI, 2012,
p. 1291)

Tendo em conta esse efeito da formacdo inicial do professor em sua pratica, defendeu a
necessidade de que os pesquisadores tomassem 0 contexto da Licenciatura em Matematica

como objeto de investigacdo, considerando as mudangas em curso.

Mas n6s estamos num momento de muita mudanca. De muita mudanga de um
ensino presencial para um ensino a distancia. I1sso é uma realidade. A maioria
dos professores serdo formados dessa maneira. Entdo, nés, pesquisadores,
precisariamos nos preocupar em pesquisar essa “praia’’. Eu vou tentar fazer
isso, na medida do que for possivel. Mas eu acho que o GT de formagédo de
professores ainda é constituido por muita gente das federais e, muitas vezes,
ndo estd tendo um contato muito grande com... NOs que estamos na
universidade particular vemos o que esta acontecendo com a EaD. E uma
mudancga muito grande. De tudo. De metodologia, de forma como vocé usa o
professor e do tutor, ou seja, ¢ outro mundo. [...] E uma mudanca muito
grande. Muito, muito, muito grande. E a gente ndo pode desconsiderar.

Realizar e orientar estudos no campo da formacdo de professores que ensinam
Matematica tem sido central na atuacdo profissional de Nielce desde 2008, quando passou a
compor o corpo docente do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo Matematica de uma

instituicdo particular de ensino na capital paulista.

Eu sou da linha de pesquisa de formacao de professores. Entdo, desde 2008,
eu tenho trabalhado na pesquisa com professores, sobre a formagdo. Muito
sobre a formacdo continuada e também a inicial. Na inicial, eu acabei tendo
alunos que se preocuparam muito com a pratica como componente curricular.
Depois, na formagao continuada, acabei pegando muito esse tipo de pesquisa
gue eu focava um conteldo.

Tem se dedicado principalmente a investigacdes realizadas em contextos de formacao
continuada de professores — “Mas onde eu tenho interferido mais é na formagdo continuada”
—, que entende como uma necessidade urgente para complementar ou sanar provaveis
deficiéncias oriundas da formacéo inicial do professor de Matematica e para atender as
demandas decorrentes dos avancos cientificos e tecnologicos, 0s quais caracterizavam um novo
paradigma de sociedade e, consequentemente, de escola (LOBO DA COSTA; PRADO, 2011).

Assim como destacou em Lobo da Costa (2017), ao pesquisar sobre formacdo de
professores e sobre modos de estimular e promover o seu desenvolvimento profissional, que, a

partir de Ponte (2004), considerava um processo interno do professor, uma questéo central que
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emergiu nos estudos foi a do conhecimento profissional docente. Ela entende que a ampliagao
e o aprofundamento do conhecimento profissional eram maneiras de impulsionar o
desenvolvimento profissional do professor — “Na formagdo continuada, eu tenho trabalhado
muito na pesquisa sobre o conhecimento profissional docente e sobre o desenvolvimento
profissional. Eu considero que o conhecimento profissional & uma parte do desenvolvimento
profissional ”.

Argumentou que o professor € o grande responsavel pelo seu desenvolvimento
profissional, uma vez que esse ¢ um processo que ocorre de “dentro para fora” do individuo,
embora seja favorecido por contextos colaborativos de trabalho docente e impulsionado por
processos formativos adequados as demandas dos docentes. Quanto ao professor de
Matematica, seu desenvolvimento profissional incluiria o conhecimento das especificidades da
area e, além disso, a aptiddo em adaptar o ensino — privilegiando as diversas formas e os habitos
de pensamento caracteristicos do saber matematico —, adequando-o para que esteja acessivel
aos seus alunos (LOBO DA COSTA, 2010).

Entdo, eu tenho atuado muito nessa parte do conhecimento. Como que eu
optei por trabalhar? N&o optei por trabalhar na questdo de concepgdes e
nada disso. Mas interferi fazendo formagdes continuadas que tivessem um
vinculo, um foco, com algum tipo de conteudo. E trabalhar metodologias.
Com o uso de tecnologia, com o uso de recurso tecnoldgico. Estou pensando
nos meus alunos, ndo é? Tecnologia, uso de recursos, eu tenho 0s mais
diversos. Uma pesquisa, desenvolvida em projeto que coordenei no Programa
Observatério da Educacdo, de uma aluna que investigou recurso tecnolégico,
recurso a histdria, recurso ao uso de materiais, jogos,... essas questdes todas
e teve como mote a questdo de resolucdo de problemas. Entdo, eu tenho
trabalhado com os professores muito nessas questes. E com os alunos mais
recentes, tenho desenvolvido pesquisas mais voltadas para a questdo de aulas
investigativas e de como promover uma educac¢ao com o aluno mais ativo.

O caminho que Nielce tem percorrido no campo de pesquisa da formacdo docente,

’

atuando “muito nessa parte do conhecimento”, com ‘“‘foco em algum tipo de conteido

matemdtico” e trabalhando “metodologias como tecnologias, historia, uso de materiais e
Jogos, resolugdo de problemas e aulas investigativas”, resultou de sua trajetoria como
professora — “quando eu fui para a formacgao de professores, eu ndo podia deixar pra trds essa
historia. Cada um tem que trabalhar naquilo que melhor compreende” — e lhe possibilitou
oferecer contribuicGes para outros docentes.

Eu acho que a grande contribuicao que eu tenho é para quando os professores
guerem usar a tecnologia, eu acho que tem muita coisa. Entdo, utilizamos
muitos softwares, utilizamos muitas experiéncias. Agora, na questdo de aula
investigativa e em todos os niveis. Trabalhei com os professores dos anos
iniciais, trabalhei com os professores do fundamental 1, trabalhei com os
professores do ensino médio e no ensino superior, sempre em relacdo as
licenciaturas.
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Como docente vinculada a programa de pds-graduacdo, manteve-se trabalhando com
professores da Educacdo Basica por meio das pesquisas que realizava e das que orientava, como
as vinculadas a projeto do Programa Observatorio da Educacdo — “Tenho contatdo com
professores de matematica da educacao basica, porque eu coordenei um projeto do Programa
Observatorio da Educagdo, que terminou agora em 2017 —, realizadas com 6rgdos publicos
de educacéo.

Entdo, por conta disso, tive que desenvolver uma parceria. Entao, 14 na pés-
graduacdo em Educacdo Matematica da UNIAN, no6s acabamos
desenvolvendo uma parceria com a Diretoria Norte 2 da cidade de S&o Paulo.
Essa parceria ja tem doze anos. Entéo, nés tivemos varios projetos. Comecei
em 2009, participando do observatorio coordenado pelo professor Ruy César
Pietropaolo, que atualmente coordena nossa linha de pesquisa na p6s. Entéo,
de 2009 pra c4a, trabalhamos intensamente com os professores. E foi uma
oportunidade muito interessante de trazer alguns desses professores para
fazer mestrado e dois deles, inclusive, para doutorado.

Em um desses estudos (LOBO DA COSTA; PRADO, 2012), as experiéncias vividas
pelos professores que participaram do Projeto do Observatério de Educacéo permitiram que a
pratica de sala de aula fosse relatada, pensada e compreendida. Mostrou assim a importancia de
incorporar as acoes do professor experimentadas em seu contexto escolar no desenvolvimento
de cursos de formacéo e destacou que tais acdes devem ser refletidas e compreendidas.

O trabalho com professores e as pesquisas na formacdo docente levaram Nielce a
participar das atividades do GT7 da Sbem, cuja coordenagéo ela compds no triénio 2010-2012
— “na coordenagdo do GT, quando eu estive junto com a Carmen, foi uma experiéncia
realmente maravilhosa. O GT estava num momento muito interessante. Eu acho que foi uma
experiéncia muito boa e que me auxiliou muito como formadora de professores”.

Ela tem entendido a formacdo de professores como um trabalho continuo — “eu
trabalho, atualmente, muito na formacdo continuada. Eu acho que formar um professor de
matematica é um trabalho ao longo da vida. Ele se inicia 14 na formagéo inicial, passa pela
licenciatura, mas ele ndo termina nunca” —, “o que implica um constante processo de
aprendizagem, re-significacdo conceitual, elaboracéo e re-elaboracdo das préaticas, processo
sempre orientado pelos saberes profissionais, isto €, pelos saberes advindos de sua experiéncia
docente” (LOBO DA COSTA, 2004, p. 11).

Além da importancia que dedicava aos saberes relacionados a experiéncia docente,
considerava fundamental que o professor de Matematica “tenha bons conhecimentos dessa

ciéncia e uma boa relagdo com ela” (LOBO DA COSTA; POLONI, 2012, p. 1310).
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E, assim, cada vez mais, eu noto que o professor chega sem conhecimento
basico de matematica. E o conhecimento matematico do professor é
fundamental. Se vocé pensa nas categorias que o Ponte estuda... Como é que
ele [o professor] planeja uma aula, como € que ele conduz, como € que ele
pensa depois da aula, se ndo tem uma base matematica? Eu sei que precisa
das outras bases. Mas se vocé se preocupa tanto com as outras, parece que a
da matemética vai ficando muito para tras. E essa da matematica na
educacdo basica esta perto. Ele precisa conhecer o célculo, entdo, ele precisa
conhecer um pouco de algebra, porque ele precisa saber para onde vai o
aluno depois. Ele ndo pode ter um conhecimento s6 da matematica bésica. E
ele precisa conhecer os elos mais frequentes. Ou seja, 0 conhecimento para
um professor de matematica € um conhecimento especializado, mas ele
depende do conhecimento basico. (destaque nosso)

Para Nielce, o professor deve atuar como mediador, centrado prioritariamente na
aprendizagem, e empreender acdes em parceria com 0s estudantes, mas, para isso, precisa
dominar profundamente o conteldo (LOBO DA COSTA, 2010, p. 103).

Eu trabalho muito com a questdo de avaliagcdo. E como eu trabalho com
avaliagdo, eu tenho acesso muito a bancos de dados com questfes. E, muitas
vezes, preciso solicitar questdes para banco de dados. E eu observo
professores da educagdo basica que séo mestres, sdo especialistas, estdo na
sala de aula e sdo efetivos em matematica. E, nossa, o erro esta... Pra mim,
que fui formada numa época em que o formalismo matematico era importante
e que, hoje, se fala: “Ndo é 56 o formalismo”. Por outro lado, o professor fala
de um conjunto, de um dominio ou de uma imagem de uma funcédo e pde
parénteses na hora que ele vai simbolizar esse conjunto, ele esta fazendo na
sala de aula, ele esta colocando parénteses. Ou seja, eu posso nao exigir do
aluno que ele tenha um formalismo. Mas eu preciso saber. Porque, na hora
gue eu coloco parénteses, qualquer pessoa do mundo que é matematicamente
enculturado, vai entender que se trata de uma sequéncia.

A falta de dominio do conhecimento matematico especifico por parte do professor
dificultaria a constituicdo de outros conhecimentos necessarios para ensinar, como ressaltou em
Lobo da Costa (2017, p. 76):

O conhecimento do contetdo especifico mostrou-se fundamental para a (re)
construgdo do conhecimento tecnolégico do conteddo e do conhecimento
pedagogico tecnoldgico, pois falhas nesse tipo de conhecimento do contetido
interferem tornando-se obstaculo na interacdo das professoras com 0s
softwares e na apropriacdo dos recursos disponibilizados por eles para ensinar
Geometria.

A importancia que tem dedicado ao conhecimento matematico também se expressava
em suas pesquisas, a despeito dos questionamentos que enfrentava por essa raz&o.

Dentro do GT 7 até comecei a ter problemas, porque eu preciso colocar muito
a matematica, e eles acham que esta um pouco fora da formacao, e eu acho
que ndo esta, porque eu tenho notado coisas... Por exemplo, professor de
matematica, que estd na sala de aula e ndo sabe reconhecer quando duas
retas sdo reversas e o que as diferencia de retas paralelas, por exemplo.
Entdo, por exemplo, eu escrevi um artigo sobre isso.
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Ao se referir as lacunas no conhecimento especifico de matemaética dos professores da
Educacdo Basica, lembrou-se do formalismo e do rigor sob os quais estudou na Licenciatura
em Matematica e enfatizou tal conhecimento como condicédo essencial também para o formador
— “Entdo, me preocupa muito o conhecimento matematico do professor. O formador de
professores precisa ter um conhecimento muito bom de matematica” —, inclusive aquele que é
professor da Educacdo Bésica e que atua na formacéo continua ou na formagdo em servico.

Mas o que a gente v&? Vocé vai la num nucleo na diretoria de ensino. Entéo,
os professores coordenadores de nucleo pedagdgico estdo formando os
professores ali do curso. E eles ndo tém esse conhecimento aprofundado. E
I6gico que eu conhego alguns, sei que eles se esforgam muito, que eles
procuram aprender muito, mas que, muitas vezes, o conhecimento matematico
precisaria ser mais alargado. Existem erros crassos. E, pra quem esté fazendo
uma pesquisa nisso, é importante. Por exemplo, diferenciacdo entre incognita
e variavel.

Tendo destacado a importancia e a necessidade de que o professor de Matemaética tenha
outros conhecimentos além do especifico do conteldo, mas ndo prescinda dele, considerava
que o formador também precisa desse conjunto de conhecimentos e de outros, pois a habilidade
de transformar o conhecimento do conteudo exige mais do que o saber substancial e a sintaxe
da disciplina: demanda o conhecimento dos académicos, do curriculo, dos fins e dos objetivos
da acdo didatica, além de requerer que os professores formadores sejam capazes de transformar
seus conhecimentos em representacdes didaticas (FIGUEIREDO; LOBO DA COSTA, 2015).

Para ser formador de professores, é necessario o conhecimento sélido em
matematica, mas & necessario também ter fundamentos tanto educacionais
quanto a formacao do conceito da crianga ou adulto. Ou seja, o formador de
professores, ele precisa ter um conhecimento que esta acima do professor,
que, talvez, o professor ndo precise ter tanto detalhe. Mas o formador de
professores precisa.

Ao pensar sobre as diferencas entre os conhecimentos necessarios para ser professor de
Matematica e para atuar na formacéao docente, Nielce voltou o olhar para a sua formacéo inicial

e para as respectivas lacunas que enfrentou em sua trajetoria profissional.

Acho que, hoje, ndo acontece mais. Mas na minha época tinha. Vocé fazia a
graduacdo em matemaética e vocé ia la na faculdade de educacgdo fazer as
disciplinas da pedagogia. N6s néo valorizdvamos tanto. Eu acho que isso
mudou muito. Mas o conhecimento de metodologia, 0 ensino da matematica
e, também, os conhecimentos de como se da a aprendizagem, tudo isso, pra
mim, foi muito fraco. Ent&o, eu senti muito a necessidade na pedagogia. E ela
me ajudou muito. Sem ela, eu néo teria dado conta daquele doutorado em
educacéo.
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Em sua busca por conhecimentos que lhe possibilitassem compreender e contribuir para
0 aprender e o ensinar matematica, passou a transitar por algumas &reas da Educacéao
Matematica. Isso se manifestou por meio de sua participacdo em diferentes grupos de trabalho
da Sbem — “Eu, por exemplo, acabo ficando sempre em dois. Eu fico muito na tecnologia.
Porque, embora eu tenha trabalhado com a formagédo, em muitos momentos, parece que a
tecnologia me entendeu melhor” —, embora considerasse pertencer ao GT7 de formacéo de
professores que ensinam matematica — “Agora, eu ndo sou daquele GT. Nao adianta. Ja fui la
e ndo é. A minha praia é e sempre foi trabalhar com os professores”.

Mesmo tendo pesquisado em diferentes areas, sobre temas diversos e com as vivéncias
que teve ao longo de sua trajetoria, manteve o interesse no ensinar e no aprender matematica
com o professor em sala de aula, principalmente na Educacao Basica.

Agora, tecnologia, hoje, pra mim, ndo é mais um GT. Ela estd em tudo. Nao
precisa nem ter um GT de tecnologia mais. Nem uma linha de tecnologia.
Porque, hoje, se nos pensarmos em Educacdo Matematica, a tecnologia tem
que ser usada por todos. Estou falando da tecnologia digital. O professor de
matematica, hoje, tem que fazer uso disso, ndo tem jeito. E impossivel. E eu
fico muito feliz, porque eu tenho visto que, aos poucos, as coisas estdo
acontecendo. Pode ser que muito mais na rede particular do que na publica.
Mas, assim, o pessoal estd comecando a usar metodologias ativas, tais como
a da aula invertida. Estd acontecendo muita coisa com que nos,
pesquisadores, temos que nos envolver.

Nas pesquisas que tem desenvolvido, também procurou identificar caracteristicas de um
bom professor de Matemética — “Eu tenho feito uma pesquisa que é mais ou menos
longitudinal. Eu publiquei até no PME. Eu tenho perguntado desde 2008 para todos os meus
grupos de mestrandos e doutorandos: ‘Como vocé aprende? O que é um bom professor de
matemdtica?’”. Embora ndo tenha chegado a uma conclusdo — “Eu também néo sei 0 que é
ser um bom professor. Eu tenho pesquisado isso” —, as respostas sobre o que significava ser
um bom formador estavam mais bem delimitadas, a partir da sua vivéncia — “Entdo, eu ndo sei
ainda o que é ser um bom professor de matematica. Agora, um bom formador, eu tenho algumas
hipoteses, porque eu tenho sido, nos altimos anos. E tenho pesquisado essa questdo da
formacgdo de professores”.

Defendeu que o formador precisava proporcionar ao professor e ao futuro professor
experimentarem diferentes papéis — “E um dos resultados da minha tese, quando vocé vai
formar professores. E eu acredito piamente nisso. De 2004 pra ca, eu tenho investido muito
nas pesquisas dos meus alunos com isso. Vocé tem que fazer o professor de matematica na

formagdo passar por diversos papéis”.
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Além de discutir na formag&o os Vvarios tipos de abordagens para uma situagdo
didatica, é importante levar o professor a vivencia-las, porque a falta de
vivéncia dificulta a reflexdo tanto em relacdo a aplicabilidade das ideias
enfocadas na formacdo, quanto em relacdo as provaveis dificuldades
enfrentadas pelos alunos; assim sendo, fica dificultada a adaptacdo didatica
para a prépria realidade do educando. (LOBO DA COSTA, 2004, p. 11)

Levar o professor a atuar como aprendiz, docente, formador e pesquisador (LOBO DA
COSTA, 2004) seria precipuo a funcdo do formador, que também deveria vivenciar alguns
desses papeis — “Um papel de aprendiz que o professor formador de professores também tem

que ter junto com ele”.

Ao se trabalhar em grupos de conotagdo colaborativa subverte-se a relacéo
formador-formando, de modo que a ideia, muitas vezes cristalizada, de que
num processo de educacdo continuada exista um formador ou equipe de
formadores que atua junto a um grupo de professores promovendo sua
formacdo seja substituida pela ideia de se formar uma equipe de educadores
na qual atuem juntos os pesquisadores da universidade e/ou de instituicdes
responsaveis pelos projetos e os professores, numa relagdo de aprendizado e
desenvolvimento mutuo. (LOBO DA COSTA,; PRADO, 2011, p. 3)

O vinculo com a docéncia € outra componente do trabalho do formador que Nielce
entendia como fundamental e que procurava manter.

Um papel de docéncia, porque ele precisa sempre estar vinculado a docéncia.
E um erro muito comum é que o formador de professores ndo esta mais na
sala de aula. E ele vai perdendo muito contato. Em relagdo & educacéo
basica, meu ultimo ano foi 2007. Entdo, eu ja estou muito longe. Entdo, eu
acho que estar na docéncia é muito importante. Entdo, sempre que eu posso,
eu acompanho os professores, mesmo que seja para estar ali ouvindo. Porque
voceé precisa estar na docéncia.

O formador ainda precisaria assumir o papel de pesquisador — “Vocé tem que ter um
papel também de pesquisador e um papel de formador” —, 0 que ela tem feito por meio do

trabalho com grupos de professores.

Eu tenho trabalhado muito com grupos. Com grupos mistos entre professores
da escola, professores da universidade, alunos de mestrado, alunos de
doutorado. Entéo, eu acho que essa configuracdo é uma configuracao muito
boa para o desenvolvimento profissional de todos. Nao sé do professor ou do
formador ou do mestrando.

Os grupos de estudos de professores constituidos nas escolas a partir de parcerias
Universidade-Escola podem favorecer o desenvolvimento profissional dos participantes, uma
vez que neles costuma ocorrer a “coaprendizagem investigativa”, ou seja, “as pessoas estao
engajadas em processos de acao e reflex&o, aprendem juntas a partir da investigagéo, sendo esta
uma ferramenta mediacional” (JAWORSKI, 2009, p. 311 apud LOBO DA COSTA, 2017, p.

68).
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Nesses grupos, processos formativos flexiveis poderiam ocorrer de modo a auxiliar 0s
professores a construirem conhecimento profissional (LOBO DA COSTA, 2017), e isso
contribuiria mais para o desenvolvimento profissional dos professores que ensinam Matematica
do que os cursos tradicionais — “Eu acho que outras configuragoes. Ndo sé o curso. Nao so
vocé ir 14 e dar uma orientacao técnica. Talvez os grupos de professores sejam uma saida para
o desenvolvimento profissional”.

Este tipo de interacdo, envolvendo o compartilhamento de experiéncias,
conhecimento, reflexdes e consultas, ajuda a construir um espago colaborativo
de reflexdo entre os professores. Esta forma de aprendizagem, por sua vez,
torna cada participante capaz de experimentar simultaneamente ser um aluno
e um professor para 0s outros e avancar para a sustentabilidade do aprendizado
ao longo da vida. (LOBO DA COSTA; PRADO, 2012, p. 155)

Ao atuar com o professor em seu local de trabalho, Nielce mostrava entender a escola
como um local de geracdo de conhecimento e, em sua producdo escrita, defende que a formacéo
seja desenvolvida onde o professor trabalha, levando em conta o contexto escolar, isto é, que
seja desenhada para atender as necessidades especificas da comunidade particular; que ocorra
em periodos continuos e prolongados de tempo e que os recursos tecnoldgicos sejam usados de
forma integrada a outros recursos educacionais e em todas as etapas do processo formativo
(LOBO DA COSTA, 2010). Considera a escola como um dos locus de desenvolvimento
profissional do professor.

O desenvolvimento profissional é aqui entendido como um processo interno
do professor, influenciado por diversos aspectos da carreira docente, qual seja,
a formacado inicial, a continuada, as caracteristicas intrinsecas dos saberes com
0s quais estd envolvido na docéncia, as experiéncias e oportunidades
profissionais, as crencas, concepcGes e valores, a vivéncia nos espacos
escolares, o contato com outros docentes, com 0s alunos, os pais e a
comunidade escolar. (LOBO DA COSTA; DUARTE, 2015, p. 189)

Entendia que “ndo basta ser um bom professor para ser um bom formador” €, olhando
para sua trajetdria, destacou contribuicdes da vivéncia como professora na Educacdo Basica
para sua atuacdo na formac&o de professores que ensinam Matematica.

Bom, primeiro, a vivéncia na sala de aula da educagéo basica é fundamental.
S6 por meio dela é possivel compreender a complexidade do trabalho docente.
E essa ideia de que o professor esta ali, ele olha aquelas carinhas, faz um raio
X e toma as atitudes, s6 quem esteve nessa situacdo é que pode perceber.
Entéo, o trabalho da sala de aula, os meus vinte e quatro anos de Dante e
vinte e cinco de escola publica foram fundamentais e sdo fundamentais, e é
isso que eu levo para dizer aos professores: gque eu tenho essa vivéncia, eu
ndo estou falando sentada s6 numa mesa. Entdo, eu acho que isso é
importante. Embora, os alunos que eu formei eram alunos de outra época. E,
nesse ponto, eu ndo tenho a vivéncia deles. E eu preciso que me tragam videos,
que me tragam coisas pra eu poder olhar. Porque a sala de aula é muito
dinamica. Vocé fica dois anos fora, jA mudou.
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Considerou que a vivéncia como professora de Matematica também trazia influéncias
para as pesquisas que desenvolvia e para as que orientava — “Eu acho que interfere muito,
talvez, pelos referenciais teoricos que eu escolho. Entéo, o fato de ter um viés assim muito no
enfoque sociocultural, utilizar muito a parte do conhecimento profissional e os referenciais que
eu uso’’.

Ter sido uma professora de Matematica interessada em proporcionar que os alunos da
Educacdo Basica aprendessem matematica orientou Nielce em sua trajetoria: inicialmente,
tendo em vista a aprendizagem dos seus alunos e, posteriormente, a dos estudantes sob
responsabilidade dos docentes com quem trabalhava, ela empreendeu esforgos para desenvolver
capacidades e constituir conhecimentos que julgava necessarios a esse objetivo. Foi nesse
caminho que ela se constituiu, assim como disse em uma sintese que fez de sua trajetoria e que

utilizo para terminar esta narrativa.

Eu acho que a minha vivéncia como professora me auxilia a orientar,
principalmente, porgue eu estou numa linha de pesquisa da formacdo de
professores. E, muito tempo, eu ouvi criticas do tipo: “Ah, mas vocé foi para
uma escola que era muito privilegiada”. Eu N80 vejo assim. Eu acho que me
deu oportunidades de enxergar coisas gue, talvez, eu ndo tivesse enxergado
em outros contextos. Entdo, a pessoa que eu sou como orientadora (mestrado
e doutorado), eu acho que é espelho do caminho que eu fiz. E esse caminho
com tudo isso. Com a matematica daquela época, a pedagogia, toda a
experiéncia em informatica que eu tive dentro do colégio. E toda a
experiéncia, assim, dentro da PUC, daquele momento de projetos e politicas
publicas nos quais eu consegui estar envolvida. Entao, s6 depois de 2007, que
eu me aposento e saio de 14, é que eu consigo me dedicar totalmente, entdo, a
pesquisa. Entdo, a sala de aula, eu perco em 2007; e eu ganho, a partir de
2008, essa parte de pesquisa. Fico ainda na licenciatura um tempo, fico na
UNIP. Depois, ndo da para concatenar mais. Tive que ficar s6 na pds-
graduacdo mesmo. E eu acho que foi um caminho que eu tenho procurado,
todo tempo, levar a experiéncia da sala de aula. Entdo, ela, realmente, é
aquilo que me moldou como profissional. E, depois, a PUC. Aqueles anos &
dentro... Como aluna, como professora... Foram anos, assim, fundamentais
para minha... Eu posso dizer assim... Que a USP me formou, do ponto de vista
do conhecimento da matematica, mas a PUC me formou como formadora de
professores mesmo.
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CAPITULO 4 - DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE FORMADORES DE
PROFESSORES DE MATEMATICA QUE SAO INVESTIGADORES DA
DOCENCIA

Este estudo foi se constituindo & medida que procurava estabelecer um fenémeno a
investigar e um meio para compreendé-lo. Nesse percurso, as experiéncias de
desenvolvimento profissional de formadores de professores de Matematica que séo
investigadores da docéncia se configuraram como objeto de investigacdo e a pesquisa
narrativa, na perspectiva de Clandinin e Connelly (2011), como caminho para entender a
experiéncia. Com o processo analitico-interpretativo, tive em vista o objetivo e as questdes
deste estudo, assim como o pensar narrativamente sobre o que as formadoras disseram e sobre
0 que estava registrado nos outros textos de campo, seguindo a no¢éo de espaco tridimensional
da pesquisa narrativa, procurando compor um texto, olhando retrospectiva e prospectivamente,
introspectiva e extrospectivamente, situando a experiéncia dentro de um lugar (CLANDININ;
CONNELLY, 2011).

No processo analitico-interpretativo que resultou nas narrativas apresentadas no
capitulo anterior, percebi que, embora a histdria de vida e de formacéao de cada participante seja
singular, algumas experiéncias se fizeram presentes na trajetoria de todas, mesmo que em
intensidade e forma peculiares as vivéncias de cada uma. Assim, as experiéncias que
influenciaram o desenvolvimento profissional dessas formadoras de professores de
Matematica, que sdo investigadoras da docéncia, foram: uma relacdo de proximidade e
interacdo com a escola e com o professor que ensina Matemaética na Educacdo Bésica; a
identificacdo/distingdo de uma matematica particular para o trabalho do professor; a valorizacdo
de um conhecimento matematico para a formacdo do professor que ensina Matematica, a ser
abordado com os outros da Base de Conhecimentos para o Ensino; a constituicdo de uma pratica
na formacdo orientada para a atuacdo profissional do professor que ensina Matemaética; e a
busca de sustentacdo tedrica e empirica para compreender e orientar sua atuacgao profissional.

Para oferecer uma resposta a segunda questao de investigagdo deste estudo — Como 0s
formadores de professores de Matematica que sdo investigadores da docéncia se
desenvolvem profissionalmente? —, fiz uma analise transversal das narrativas e busquei
novamente estabelecer um fluxo diacronico, uma cronografia de elementos importantes
(DOMINGO SEGOVIA, 2014). Nesse segundo processo analitico-interpretativo, a partir de
inimeras leituras das narrativas, interagi com esses textos, procurando estabelecer uma

compreensdo das experiéncias de desenvolvimento profissional das participantes.
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Acompanhou-me, durante todo esse caminhar, a questdo enunciada por Bolivar, Domingos e
Fernandez (2001) de como, a partir das narrativas, produzir algum conhecimento legitimado
socialmente e pela academia, sem perder o que é relevante no conjunto das experiéncias
biograficas das formadoras, sem transformar o texto do relatério de investigacdo em um
agrupamento de partes dessa historia, sem relacdo entre si e sem continuidade.

Novamente ndo estabeleci categorias, busquei constituir compreensdes descritivas,
caracterizando pontos comuns das vivéncias de cada uma, mas também compreensdes
narrativas das suas vivéncias ao longo dos tempos, dos espacos e das interaces (FIORENTINI,
2012) que identifiquei em suas historias de vida. Com a andlise das narrativas, procurei
sintetizar o conjunto de dados, em lugar de separa-los. Essa integracdo narrativa resultou em
uma sequéncia temporal em que vivéncias presentes nas narrativas das participantes foram
organizadas em trés momentos/movimentos que pretendem evidenciar transformacdes que
aconteceram em suas histdrias de vida e de formagdo, quando se constituiram (1) professoras
de Matematica, (2) formadoras de professores de Matematica e (3) investigadoras da docéncia.

Embora essa organizacao tenha sido feita em trés topicos, o que poderia indicar uma
divisdo das histérias de vida das participantes em categorias mutuamente excludentes, por
vezes, 0S momentos/movimentos coexistiram, e nem sempre a fronteira entre eles me foi
claramente visivel. Como pretendo mostrar, as experiéncias que situei em um
momento/movimento, vivem e se prolongam em experiéncias que se sucedem quando as
condicdes objetivas estdo em equilibrio com o que ocorre dentro de quem passa pela
experiéncia, de acordo com os principios de continuidade e interacdo que Dewey (1971)
atribuiu a experiéncia. Ressalto ainda que, em busca de uma integracdo narrativa das
experiéncias de desenvolvimento profissional das participantes, a fim de evidenciar os
movimentos de transformacédo que as participantes experimentaram em sua trajetoria de vida e
de formacdo, ndo pretendo afirmar que esse processo aconteceu do mesmo modo ou implicou
no mesmo resultado para as participantes.

O que apresento neste capitulo é fruto da minha interacdo com as narrativas, com o
marco tedrico que me instrumentalizou nesse processo de interpretacdo e com a reflex&o propria
do processo de produzir um sentido a partir dos textos de campo/pesquisa (BOLIVAR;
DOMINGO; FERNANDEZ, 2001). Para isso, novamente, utilizei muitos excertos das
entrevistas e da producédo académica das participantes, a fim de ilustrar as afirmacoes que fiz e

de manter suas vozes no texto de pesquisa’®. Recorri também ao didlogo com a literatura, para

6 Como o uso que fiz da producdo bibliografica das participantes foi similar ao do capitulo anterior, mantive os
dois modos que utilizei para lhes fazer referéncia: os excertos da entrevista estdo escritos em italico, referenciados
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ajudar a contar as transformacgfes e 0s movimentos que aconteceram na vida das participantes
e para referenciar os sentidos produzidos a respeito das suas experiéncias de desenvolvimento
profissional. Com isso, tencionei produzir algum saber sobre as experiéncias de
desenvolvimento profissional das formadoras que participaram deste estudo, sem ter a intencéo
de que esse saber funcionasse como informagdo, nem como conhecimento acumulavel. Nao

pretendi gerar ou transmitir conclusoes.

DE ALUNA A PROFESSORA: APRENDER A ENSINAR

Para contar o caminho que as trouxe ao lugar onde cada uma se encontrava no momento
em que conversamos, cinco das formadoras participantes deste estudo tomaram algum periodo
anterior ao ingresso na Licenciatura em Matematica como ponto de partida para 0 movimento
de sua historia de vida e de formagdo. Com essa opgao, mostraram entender que o respectivo
processo de aprender a ensinar comecou antes da entrada no curso de formacéo inicial, do
mesmo modo que se observa na producdo do campo da formacdo de professores (ESTOLA,
SYRJALA; UITTO, 2014; FLORES, 2014b; MARCELO GARCIA, 1999b; MIZUKAMI,
2006; PASSOS et al., 2006, por exemplo). As vivéncias em familia e, posteriormente, na
Educacdo Basica se fizeram presentes na maioria das narrativas, assim como suas marcas na
trajetdria das formadoras.

A origem familiar levou Adair, Déra Paiva e Maria Teresa a cursar o Normal no ensino
secundario, aproximou-as da licenciatura como opg¢do de curso no Ensino Superior e da
docéncia como profissdo. A vivéncia como estudante na Educacdo Béasica também influenciou
a escolha profissional de algumas participantes. Seja pela admiracdo por professores que
tiveram na Educacdo Bésica, como indicaram as narrativas de Déra Paiva, Maria Teresa e
Nielce; por ter sido uma “boa aluna” nessa etapa da escolarizagdo, no caso de Marcia; ou pela
possibilidade que a profissdo docente Ihe proporcionava de manter uma relacdo de proximidade
com um aspecto importante de sua constituicdo pessoal — a escrita —, como Maria Teresa
apontou. Embora tenham escolhido cursar a licenciatura em periodos e contextos diferentes
entre si e dos que foram focalizados em estudos relativos a opgédo pela docéncia, as narrativas

das participantes corroboram o que a literatura tem apontado: a familia (GATTI, 2009), a

pelo primeiro nome da participante, e os trechos de sua producéo académica séo apresentados segundo as normas
técnicas para citagao de documentos.
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escolarizacdo na Educacdo Bésica (FLORES, 2001) e os professores (FLORES; DAY, 2006;
PASSOS; SILVA,; FERREIRA, 2013) influenciaram sua opgé&o pela carreira docente.

Também em consonancia com estudos produzidos recentemente, em nivel nacional
(GATTI, 1999; MOREIRA et al., 2012) e em contextos mais especificos (SOUTO; TEIXEIRA,
NOGUEIRA, 2010), a afinidade com a matemética emergiu nas historias narradas como fator
importante para que as participantes escolhessem a Licenciatura em Matematica. O gosto pela
matematica manifestado por Ddra Paiva desde a infancia; o bom desempenho na disciplina e a
vontade de ajudar outras pessoas a compreendé-la, indicados por Maria Teresa e Marcia; 0s
interesses de Maria Tereza e Nielce em cursar engenharia, e de Adair, por Ciéncias Econdmicas,
convertidos em opcao pelo curso de Matematica, confirmam a importancia da vivéncia escolar
para a trajetoria das formadoras, pois nesse periodo entraram em contato com a disciplina que
escolheram ensinar.

Mesmo que o interesse pela matematica tenha se mostrado na trajetdria das formadoras,
ndo foi sem esforgco que conseguiram ingressar na Licenciaturaem Matematica, o que, na época,
dependia de mérito académico atestado por meio do vestibular. Se a matematica estudada na
Educacdo Basica foi suficiente para que Marcia e Nielce obtivessem aprovacdo no vestibular
assim que concluiram o secundéario, Déra Paiva e Maria Teresa precisaram estudar por conta
prépria, recorrendo a ajuda de colegas e de familiares a fim de recuperar os contetidos
matematicos que ndo foram contemplados no Curso Normal. Adair dedicou 0 pouco tempo de
vestibulanda que trabalhava para frequentar as aulas do curso preparatério e estudar todo o
conteldo matematico previsto no processo seletivo para o Ensino Superior.

Apesar da afinidade com a matematica, que motivou a opcdo pelo curso de graduacéo,
e mesmo com a aprovacao no vestibular, nas narrativas de algumas participantes, o ingresso na
Licenciatura em Matematica foi marcado pelo confronto que viveram entre 0s conhecimentos
matematicos que traziam e 0s que perceberam ser necessarios para aprender matematica no
Ensino Superior, como disseram Dora Paiva — “Mas ai, quando vocé comega o curso, comeg¢a
a fazer calculo, [percebi que] eu ndo sei nada, ndo sei funcéo, ndo sei. E ai, eu entrei em panico,
danei a estudar, estudar, estudar. Claro, depois eu estudei, tirei nota boa. E sempre fiz o curso
bem, sempre fui uma boa aluna” — e Nielce — “Eu aprendi muito 14. Aprendi muito sobre a
matematica. Percebi que, embora eu me achasse... Porque eu dava muita aula particular de
matematica e tudo. Percebi la dentro que, realmente, eu ndo sabia nada. Aprendi muita
matematica’’.

O “gostar da matematica” presente nas narrativas das formadoras se fundamentava nas

vivéncias que tiveram com a disciplina escolar na Educacdo Basica, que representa uma parte



199

do que Moreira (2004) entende como matemaética escolar e que guarda diferengas substanciais
com a matematica que as participantes estudaram na graduacdo. Elas cursaram a licenciatura
“no periodo em que a formacdo do professor de matematica era composta essencialmente de
trés anos de matematica mais um ano de didatica. Em outras palavras, valia basicamente a
formula ‘Licenciatura = Bacharelado + Didatica’ (MOREIRA; FERREIRA, 2012, p. 2).
“Quando vigorava o sistema “3+1” na licenciatura, o conhecimento matematico era
considerado como um absoluto epistemoldgico, ou seja, um ‘conteudo’ definido
independentemente dos condicionantes do processo real de escolarizagdo basica” (MOREIRA,
2004, p. 9).

Como o contelldo matematico da formacdo era estabelecido a partir de referéncias
internas a matematica cientifica ou académica, que se refere a “um corpo cientifico de
conhecimentos, segundo a produzem e a percebem os matematicos profissionais” (MOREIRA,
2004, p. 18), na Licenciatura em Matematica, as participantes deste estudo precisaram se
apropriar de outra matematica, que pouco se relacionava com a que estudaram antes de
ingressar na graduacao.

Doéra Paiva e Nielce se dedicaram a aprender a matematica académica por conta propria.
Adair estudava em grupo com os colegas do curso, assim como fazia no ensino secundario, 0
que a ajudou a transpor as dificuldades de trabalhar durante o dia e fazer o curso de matematica
a noite. Para Maria Teresa, a matematica no Ensino Superior ndo representou dificuldade, mas
o curso foi fonte de questionamentos quanto a formag&o que proporcionava para ser professor
— “Eu me dei bem com os professores, com os alunos e fui me formando, mas sempre me
questionando que a forma com que a matematica era trabalhada ndo era a forma que eu
pensava que deveria ser trabalhada para depois vocé sair dali e ser um professor”.

Como aluna da Licenciatura em Matematica, que conciliava os estudos com o trabalho
como professora de inglés, Maria Teresa percebia as incoeréncias e os distanciamentos entre as
disciplinas especificas e pedagogicas, que considerava nao proporcionarem os contributos
necessarios a compreensdao da complexidade da profissdo docente (FREITAS, 2006). Essas
desconexBes entre 0s conhecimentos matematicos veiculados na licenciatura e aqueles
associados a pratica docente (MOREIRA, 2004) se fazem presentes ha algum tempo na
preparacdo para o trabalho de professor de matematica, que era

concebida em termos de uma soma de conhecimento da matéria (i.e.,
matematica) com conhecimento acerca do ensino, visto como transmissdo de
conhecimentos a outros. Nessa perspectiva, a licenciatura (curso que forma e
licencia para o exercicio da docéncia escolar) oferecia fundamentalmente ao
futuro professor conhecimentos relativos a disciplina (matematica) e
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conhecimentos relativos as técnicas gerais de ensino (didatica). (MOREIRA,
FERREIRA, 2012, p. 2)

Como Fiorentini e Oliveira (2013) defendem, nessa perspectiva, o lugar da matematica
era central e distanciado das praticas escolares, pois a aplicagdo dos conhecimentos oriundos
da formacdo na prética educativa viria somente mais tarde, mediante um processo de
treinamento profissional. S6 havia espaco para a Matematica que vinha dos matematicos
profissionais, mas que podia ser transposta para o contexto de ensino e aprendizagem. Por essa
razdo, o processo formativo enfatizava mais a dimensao técnica e didatica (relacbes entre
professor-aluno-conteido e métodos de ensino) do que a pedagogica (o sentido, a relevancia e
as consequéncias do que se ensina).

Essa perspectiva também foi vivenciada por Nielce, que teve sua formacdo inicial
marcada pela valorizacdo do conhecimento matematico académico em detrimento da formacao
relacionada a saberes exteriores a esse campo, considerados periféricos e que, segundo essa
orientacdo, funcionavam como complemento da formacdo central (MOREIRA; FERREIRA,;
2012) — “Vocé fazia a graduag¢dao em Matematica e vocé ia la na faculdade de educacgéo fazer
as disciplinas da pedagogia. Nos nao valorizavamos tanto”. Segundo Gatti et al. (2010), essa
tem sido a predominancia nas instituicdes brasileiras que formam professores para a Educagéo
Bésica e resulta em insuficiéncia para a integralizacdo da formacdo de um profissional da
docéncia — “Mas o conhecimento de metodologia, 0 ensino da matematica e, também, os
conhecimentos de como se da a aprendizagem, tudo isso, pra mim, foi muito fraco” (Nielce).

Os cursos de licenciatura, no modelo 3 + 1, se assentavam sobre uma concepcao de
pratica como campo de aplicacdo de conhecimentos produzidos sistematicamente pela pesquisa
académica (FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013), sendo o Gltimo ano destinado ao treinamento ou
a aplicacdo do que foi aprendido nos anos anteriores. Talvez por essa razdo, Marcia ndo teve
suas inquietacbes exploradas por seus professores na época em que procurava articular a
atividade docente, iniciada no segundo ano do curso, com as discussdes realizadas nas unidades
curriculares dedicadas a préatica de ensino. A falta de articulagdo entre a préatica que realizava e
vivenciava na escola, como professora iniciante, e a teoria que estudava na Licenciatura em
Matematica, pode ter contribuido para que ela afirmasse na entrevista que “a minha insercao
como professora da Educagdo Basica, ela foi quase que paralela a minha formag¢do”, 0uU seja,
sem ponto comum.

Se “a formacao inicial do professor deve ser destacada como um momento formal em

que processos de aprender a ensinar e aprender a ser professor comegam a ser construidos de
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forma mais sistematica, fundamentada e contextualizada” (MIZUKAMI, 2006, p. 216), isso
ndo se observa quanto as participantes deste estudo que fizeram referéncia aos tempos de
estudante na Licenciatura em Matematica. As narrativas dessas formadoras — Adair, Déra
Paiva, Mércia, Maria Teresa e Nielce — deixam ver que o “contetido matematico da formagao
era estabelecido a partir de referéncias internas a disciplina e a correspondente concepcéao do
papel do professor era a de ‘transmissor’ desse conhecimento” (MOREIRA, 2004, p. 9). A
formacdo inicial foi marcada pela supervalorizacdo dos conhecimentos matematicos em
detrimento de outros conhecimentos necessarios para ensinar matematica, além de pouca
articulacdo com a prética profissional.

Foi a pratica docente — e ndo a formacé&o inicial — que Ihes proporcionou contato com o
campo profissional na condi¢do de (futura) professora. Motivadas pela existéncia de vagas para
ensinar matematica decorrentes da falta de professores habilitados, quatro das seis formadoras
tiveram a primeira atividade docente enquanto cursavam a licenciatura: como monitora de uma
disciplina do mesmo nivel de ensino em que estudava, sob a orientacdo do professor
responsavel pela unidade curricular (Dora Paiva); na condicdo de professora de Matematica de
uma turma do Ensino Médio na escola em que havia estudado (Mércia e Nielce) ou ensinando
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental (Maria Tereza).

A iniciacdo a docéncia, para essas participantes, se deu sob a mesma concepcao presente
em sua formagdo inicial: que basta ao professor apenas o dominio do conhecimento matemético
e gque a arte de ensinar se aprende ensinando, isto €, na pratica, sem necessidade de uma
formacdo formal ou tedrica acerca das relacBes entre matematica, aluno e professor
(FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013). Por essa razdo, o periodo de iniciacdo profissional foi
marcado pelo confronto entre a formagéo recebida na universidade e as necessidades do
trabalho com a matematica escolar em sua sala de aula, o que também se aplica no caso das
formadoras — Adair e Maria Teresa — que comecaram a ensinar matematica depois que
concluiram a graduagéo.

O ingresso na carreira docente fez com que Adair percebesse que, diante de algumas
dificuldades de seus alunos, ndo sabia ensinar, pois, na licenciatura, havia estudado uma série
de disciplinas tedricas, mas nenhuma que discutisse as questdes curriculares e pedagdgicas do
Ensino Fundamental (NACARATO, 2000a). Maria Teresa, que comecou a trabalhar na
instituicdo de Ensino Superior em que cursou a Licenciatura em Matematica, levou para a
docéncia os questionamentos de quando estudava na graduacdo, pois, “ndo achava que aquela
forma dura de lidar com os alunos, dura, ndo era aquilo que ia propiciar um processo de

ensino-aprendizagem”. Com esse mote, & medida que se envolvia mais intensamente com a
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profissdo docente, Maria Teresa passou a refletir sobre os interesses dos estudantes dos
diferentes cursos em que atuava e sobre estratégias que atendessem as necessidades de cada um
desses contextos (FREITAS, 2014a). Queria “ser diferente com os alunos” €, por essa razao,
procurava opcdes para abrandar a rigidez que pairava na maioria dos cursos de ciéncias exatas
(FREITAS, 2006). O aprofundamento no estudo das disciplinas ligadas a Matemaética ndo
trouxe contribuicdo suficiente para melhorar a aprendizagem de seus alunos. Foi como docente,
com sua dedicacdo em experienciar e investigar interacGes e mediacdes que melhor
contribuissem para o envolvimento dos alunos, que percebeu que a diferenca de interesses e
envolvimento dos estudantes em relagdo a Matematica se relacionava ao curso em que estavam
inseridos, as suas experiéncias anteriores e a importancia que atribuiam a este contelido em sua
formacdo (FREITAS, 2006). Essa busca por formas para melhorar sua préatica pedagdgica em
relagdo as necessidades dos alunos se fez presente nas narrativas de todas’’ as participantes
deste estudo.

Dora Paiva, assim como Maria Teresa, comegou a trabalhar na mesma universidade em
gue concluiu a Licenciatura em Matematica, como professora responsavel por unidades
curriculares como Célculo Diferencial e Integral, Equacdes Diferenciais e Algebra, nos cursos
de Engenharia e de Matemética. Em sua narrativa, Dora Paiva indicou que o conhecimento
matematico ocupava lugar central dentre os que considerava necessarios para ensinar e que a
preocupacdo em proporcionar “uma aula com que o aluno tivesse que pensar”’ fez com que ela
recorresse a resolucdo de problemas e as atividades investigativas como caminhos para ajudar
0 estudante a construir a teoria, no lugar de apresentar-lhe os conceitos prontos. Por meio de
“uma aula mais dindmica”, ela procurava se comunicar com seus alunos, que podiam
“perguntar, falar, errar”. Essas praticas eram diferentes do que usualmente se observa nas
disciplinas das ciéncias exatas orientadas a constituicdo de um dominio “sélido” do
conhecimento matematico, qualificacdo

prépria de uma concepc¢do de matematica que privilegia o rigor, a precisdo e
sua consisténcia l6gica e, portanto, livre de contradi¢Oes, duvidas e incertezas,
caracteristicas essas proprias da matemaética real, tanto aquela que acontece
em sala de aula quando os jovens estabelecem significacdo a ela, quanto
aquela em processo de criagcdo/producdo pelos matematicos. (FIORENTINI,
2005, p. 109)

7 A narrativa de Maria Tereza também traz essa busca por formas para melhorar a pratica pedagogica em relagéo
as necessidades dos alunos, mas, como seu relato a esse respeito nao se refere ao periodo em que ela era professora
na Educacdo Basica, sera apresentado na proxima parte da analise.
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Como professora nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, Nielce
percebeu que a Matematica era vista por muitos estudantes como um grande obstaculo (LOBO
DA COSTA, 2004). Considerou que mudar essa situacdo lhe demandava a capacidade de
perceber as necessidades do contexto, além de dominar os conteidos de sua area especifica para
adapta-los aos diversos tipos de aluno presentes na escola, que entendia estar democratizada e
voltada para todos (LOBO DA COSTA, 2010). O dominio da matemética académica foi
proporcionado pela formacao inicial, mas nao foi suficiente para atender as demandas do seu
contexto — “percebi que so a minha licenciatura em matematica ndo estava dando conta’.

Conforme Moreira (2004, p. 177-178) defende, na formacdo inicial, uma apresentagao
hipervalorizada do conhecimento matemético académico, na sua forma compacta, abstrata e
formal, pode reforcar certos tipos de dificuldades que o professor vai eventualmente encontrar
em sua pratica efetiva. Dificuldades que se referem “a identificagdo e ao reconhecimento de um
conjunto de questBes e formas de saber/ndo-saber que se distanciam das formas préprias da
matematica académica, mas que sdo cruciais na educacgdo basica porque se vinculam de modo
fundamental ao processo de construgdo escolar do saber matematico”.

Mesmo que tenha vivido esse tipo de formacao, ao enfrentar as dificuldades relativas ao
processo de construcdo escolar do saber matematico, Nielce identificou a importancia e a
necessidade de construir conhecimentos sobre 0 ensino, que a ajudassem a ensinar matematica.
Para isso, buscou um segundo curso de graduacao — “eu fui fazer Pedagogia no momento que
eu senti na minha insercdo na minha matéria na educacao basica que eu ndo dava conta. Meu
conhecimento... Porque, quando eu fui fazer Matematica, o conhecimento pedagdgico estava
em segundo plano para mim”. Também se aproximou das tecnologias digitais, que passou a
utilizar em suas aulas e, com isso, viu a possiblidade do surgimento de novas formas de se
construir o conhecimento (LOBO DA COSTA, 2004).

Como professora de Matematica no Ensino Médio e de Caélculo Diferencial e Integral
no Ensino Superior, Mércia se sentia incomodada com as dificuldades de seus alunos — “Porque
eu me incomodava muito quando os alunos ndo entendiam o que eu falava. E s6 de olhar para
a carinha deles, eu ja sabia quando eles estavam entendendo e quando ndo” — e 0 Mestrado
foi o caminho que julgou pertinente para aprender mais a fim de ajuda-los — “Foi ai que eu
fiquei com vontade também de ir para o Mestrado até para que eu pudesse aprender mais”.

As vivéncias como professora de Matematica na Educacdo Basica, presentes na
narrativa de Adair, também denotam que as dificuldades e os desafios que surgiram em sua
trajetoria motivaram a busca por soluc@es, tendo em vista, prioritariamente, a aprendizagem

dos estudantes. Em seu primeiro emprego como professora, depois de “conhecer a dindmica de
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uma escola e comegar a ter alguma seguranga no que fazia” (NACARATO, 2000a, p. 93),
passou a usar outro livro didatico e materiais manipulaveis em suas aulas. Com isso, viu que 0s
“alunos se envolviam no trabalho, gostavam das atividades propostas e passaram a ter um outro
olhar para a Matematica” (NACARATO, 2000a, p. 94) e que ela aprendia com eles.

Seguiu buscando novas formas de trabalhar a Matematica e, em consequéncia disso,
assumiu a producdo do préprio material didatico como postura pedagdgica (NACARATO,
1995). Inicialmente, adaptava materiais prontos as necessidades dos contextos em que atuava,
até que, por meio do trabalho em um grupo de professores do qual participava desde a época da
graduacdo, passou a produzir as atividades que utilizava em sala de aula, chegando a contemplar
todo o curriculo de Matemaética dos anos finais do Ensino Fundamental (NACARATO, 2000a).
A participacdo nesse grupo resultou em mudanca nas praticas de Adair em sala de aula e,
segundo registrou, foi fundamental para seu desenvolvimento profissional como professora de
Matemética (NACARATO, 2000a).

A medida que o tempo passou, ela comegou a atuar além do espaco da sala de aula,
como nas discussGes sobre a proposta curricular do Estado de Sado Paulo para o Ensino
Fundamental, que foi “uma fase de aquisi¢do de muito conhecimento tedrico e metodologico
para o ensino de Matematica de 5* a 8* série” (NACARATO, 2000a, p. 94), e na coordenacéo
da area de Matematica nas escolas particulares em que trabalhou. O primeiro convite para ser
coordenadora fez com que Adair, na época com dez anos de profissdo, mobilizasse novamente
0 processo ao qual recorreu para constituir os conhecimentos que julgava necessarios a fim de
alterar sua préatica em favor da solucdo dos problemas que identificava e que se propunha
resolver como professora de Matematica. Para “aprender a matemdtica dos anos iniciais”,
escolheu e estudou uma teoria da aprendizagem por meio de materiais concebidos segundo
pressupostos construtivistas e acompanhou o trabalho dos professores dos anos iniciais da
escola, “ouvindo, conhecendo”. Com isso, (re)configurou sua concepcdo de ensino-
aprendizagem de Matematica, 0 que orientaria sua atuacdo profissional nos anos posteriores a
essa vivéncia, fazendo com que ela mudasse sua pratica como professora nos anos finais do
Ensino Fundamental (NACARATO, 2000a). Olhando para seu percurso até se tornar professora
de Matematica, que inclui algumas das vivéncias presentes em sua narrativa, Adair julgou que

0o Curso de Licenciatura Plena em Matematica forneceu, sem dulvida,
importantes elementos tedricos na area. No entanto, todo o meu conhecimento
como professora de Matematica de Ensino Fundamental foi construido com
base na minha vivéncia em sala de aula, minhas angustias diante das
dificuldades dos alunos em compreender determinados topicos da matéria e,
principalmente, pela minha busca constante de solugcfes aos desafios que me
eram colocados. (NACARATO, 20003, p. 92)
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Embora as narrativas que compdem este estudo tenham mostrado diferencas entre os
caminhos que as participantes percorreram para se tornar professoras de Matematica, assim
como também foi particular a importancia que cada uma atribuiu as vivéncias desse periodo em
sua histdria de vida e formacéo, a consideracdo de Adair a respeito do processo de construcéo
do seu conhecimento docente, em alguma medida, € valida para as demais participantes.

A formacdo inicial foi marcada pela énfase na matematica académica e pela
insuficiéncia na interlocucdo com a pratica docente. A iniciacdo profissional aconteceu fora da
licenciatura, quando comegaram a ensinar e se depararam com as necessidades do processo de
construcdo escolar do conhecimento matematico tanto na Educacdo Bésica quanto no Ensino
Superior, 0 que mostrou lacunas em relacdo aos conhecimentos necessarios para ensinar e
motivou as participantes a buscar maneiras de melhorar suas praticas pedagogicas,
principalmente em favor da aprendizagem de seus alunos.

Seguindo essa motivacgdo, tomaram diferentes atitudes — procurar abrandar a rigidez da
matematica e buscar o envolvimento dos alunos (Maria Teresa); levar o aluno a pensar para
construir a teoria (Déra Paiva); buscar por conhecimentos relativos ao ensino, no curso de
Pedagogia (Nielce) e por meio da pesquisa académica (Marcia); recorrer ao uso de tecnologias
(Nielce) ou produzir material didatico, estudar teorias de aprendizagem e trabalhar com outros
professores (Adair) —, produzindo conhecimentos, na pratica da profissdo, sobre interesse e
envolvimento dos alunos (Maria Teresa) e sobre formas de construir o conhecimento
matematico (Adair, Dora Paiva e Nielce), como suas narrativas dédo a ver.

Esses conhecimentos remetem a uma fusdo de contetido e pedagogia, expressa por meio
de uma compreensdo de como tépicos, problemas ou questbes especificas podem ser
organizados, representados e adaptados aos interesses e as habilidades diversas dos educandos
e apresentadas para o ensino. Trata-se do que Shulman (1986, 1987), ao descrever o que chamou
de Base de Conhecimentos para o Ensino (Knowledge Base for Teaching), denominou de
“conhecimento pedagogico do conteudo”, que argumentou ser um conhecimento de dominio
unico dos professores, a sua forma particular de entendimento profissional. Foi essa
“compreensdo de como certas questdes e problemas sdo organizados, representados e adaptados
aos diversos interesses e habilidades dos alunos” (SHULMAN, 2005, p. 11) que as formadoras
procuraram constituir para ensinar matematica.

Para Cochran-Smith e Lytle (1999), o conhecimento pedagdgico do contetdo é um
exemplo de conhecimento na prética, construido pelo professor para responder a situacdes

unicas e mutaveis na sala de aula. A perspectiva de conhecimento na pratica se baseia na ideia
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de que os professores podem gerar conhecimento e aprender quando tém oportunidade de
sondar o conhecimento imbuido no trabalho de especialistas, ou de aprofundar seus proprios
conhecimentos e usar a capacidade de fazer julgamentos, ou de desenhar ricas interacfes na
sala de aula. Essa concepcao enfatiza que os docentes elaboram conhecimentos em meio a agéo,
tomando decisdes e criando oportunidades fecundas de aprendizado para seus alunos em seu
papel de gestores da sala de aula, assim como as formadoras procuraram fazer como professoras
de Matematica.

As narrativas das participantes deste estudo trazem indicios de que a transicdo da
condicgéo de alunas para a de professoras foi marcada por uma mudancga de posicionamento
quanto aos conhecimentos relativos a sua atuacdo profissional. Se como estudantes, na
Educacdo Basica e na Licenciatura em Matematica, procuravam se apropriar da teoria
produzida por outros (pesquisadores nas universidades e estudiosos nas varias disciplinas, por
exemplo), como professoras precisaram constituir conhecimentos para a prética de ensinar
Matematica e também produzir conhecimento na pratica, que parece ter sido, principalmente,
0 que Shulman, (1986, 1987) chama de “conhecimento pedagogico do conteudo”, uma forma
profissional (docente) de conhecer a disciplina, ligada a0 modo como os professores
interpretam o conteldo da matéria e o transformam em ensino em sala de aula. Elas se

constituiram professoras, gerando conhecimento na préatica de ensinar Matematica..

DE PROFESSORA A FORMADORA: ENSINAR SOBRE O ENSINO

As participantes deste estudo dedicaram-se profissionalmente a educacgéo de professores
de distintos niveis de ensino e em diferentes modalidades ao longo de sua trajetoria. Elas
comegaram a atuar como formadoras enquanto eram professoras na Educagdo Bésica, como
Adair, Marcia e Nielce, ou quando ingressaram como docentes no Ensino Superior e
trabalhavam na Licenciatura em Matematica, como Déra Paiva, Maria Teresa e Maria Tereza,
que levou para a docéncia universitaria “quase vinte anos de profissdo na escola”.

Por essa razdo, podem ser consideradas profissionais que se moveram do ensino de
primeira ordem, cujo objeto era a matematica na Educagéo Basica ou no Ensino Superior, para
0 de segunda ordem, ou seja, passaram a ensinar sobre o ensino (MURRAY; MALE, 2005, p.
126). Foi assim que Adair assumiu a formacao em servico de professoras dos anos iniciais do
Ensino Fundamental na escola em que trabalhava; que Marcia comecou a atuar como docente
no curso de habilitacdo especifica do magistério em nivel de segundo grau oferecido pelo

CEFAM; e que Maria Tereza ingressou na Licenciatura em Matematica como docente. Esse
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movimento também se observa quanto a D6ra Paiva, Maria Teresa e Nielce, que comegaram a
se dedicar a formacdo de professores depois que trabalhavam ha algum tempo no Ensino
Superior, ensinando matematica.

Como usualmente acontece com os formadores de professores (EUROPEAN
COMMISSION, 2013), elas entraram na formagdo sem qualquer preparagdo formal para
exercer seus papeis, a excecao de Marcia, que participou de cursos que devia reproduzir a outros
professores de Matematica em formacdo continuada, vivéncia que Ihe mostrou que ‘“essa
modalidade de formacdo que eles tinham ndo funcionava”. Na condicdo de formadoras
iniciantes, atuaram prioritariamente em sua area de especificidade — a matematica —,
fundamentadas em um conhecimento gerado em grande parte na pratica profissional como
professoras especialistas, que é frequentemente mais tacito do que explicito e é inevitavelmente
permeado pelos modos praticos e individuais de compreender o processo de ensino e de
aprendizagem, saturados por seus valores pessoais, crencas e biografias (MURRAY; MALE,
2005).

Foi assim que Adair orientou sua atuacao na formacgédo em servico de professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental — “eu me constituo formadora antes de qualquer leitura
tedrica de pesquisa do que é ser formadora. Entao, baseado no qué? Na minha propria pratica,
na minha vivéncia como professora’ —, concentrando-se nas questdes da pratica pedagdgica
das professoras, com énfase no dia a dia da sala de aula, sem muita preocupagdo com “teorias”,
mesmo porque julgava ndo as ter naquele momento (NACARATO, 2000a). De modo
semelhante, Déra Paiva mantinha a “preocupacdo de que, para ser professor, eu tinha que
saber explicar” e, em suas aulas na Licenciatura em Matematica, orientava o trabalho com os
futuros professores no mesmo sentido — “Eu dei muita teoria dos ndmeros, que era uma
disciplina de quinto periodo, ja mais avangada e eu falava para eles: ‘Agora, vocé me explica
ai o que vocé fez’. ‘Ndo, professora’. Eu falei: ‘Vocé ndo vai ser professor, menino, vocé tem
que me explicar’”.

Fundamentada nesse conhecimento gerado na pratica como professora especialista,
Marcia passou a ensinar 0s conteldos matematicos previstos no curriculo dos anos iniciais do
Ensino Fundamental e suas respectivas metodologias a futuros professores desse nivel de
ensino, assim como fez quando ingressou como docente na Licenciatura em Matematica —
“Entéo, quando eu vim pra UEL, eu trouxe a minha experiéncia de professora da Educacéo
Basica para a organizacgdo das minhas aulas, para as escolhas dos materiais para a formagéo

inicial”.
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Também orientadas por esse conhecimento oriundo do ensino de primeira ordem,
estavam: Maria Teresa, que considerava a interacdo professor-aluno para ‘“propiciar um
processo de ensino-aprendizagem” ¢ procurava “romper com a tradigdo pedagOgica ainda
vigente na maioria dos cursos de licenciatura” (FREITAS, 2000, p. 81-82); Maria Tereza, que
recorreu ao seu conhecimento da escola para oferecer disciplinas na Licenciatura em
Matematica “que ndo estdo diretamente ligadas com o interior da sala de aula”’; e Nielce, que
enfatizava os valores da matematica académica enquanto conciliava o trabalho como docente
na Educacdo Baésica e na licenciatura — “E, depois, quando eu fui para a sala de aula da
licenciatura, parece que eu ja ndo tinha mais. Eu tinha um curriculo a cumprir, eu me
preocupava com o formalismo, eu chegava la e dava o conteudo”.

Assim como Murray e Male (2005) afirmam, a experiéncia no ensino parece
amplamente reconhecida como constitutiva da identidade do formador, e isso se verifica nas
historias narradas neste estudo, principalmente no que se refere a transicéo das participantes de
professoras de Matemaética a formadoras, que parece ter acontecido como Korthagen, Loughran
e Lunenberg (2005) descrevem: mais concentrada na proficiéncia em algum assunto especifico
— nesse caso a matematica — e na expertise como docente, do que em seu conhecimento, sua
proficiéncia ou sua capacidade como formadoras. Elas comecgaram a atuar na formacdo de
professores, tendo seu conhecimento experiencial e seu conhecimento da educagdo escolar
como sua maior forga.

Nesse sentido, tornar-se um formador poderia ser considerado simplesmente como um
movimento na carreira, em que professores experientes teriam a oportunidade de compartilhar
com os alunos da formacéo inicial ou com outros professores a sua expertise acumulada na
pratica, ou apenas como um trabalho em outro nivel no sistema educacional, ensinando
estudantes um pouco mais velhos, em vez de alunos da Educacdo Basica (KELCHTERMANS;
SMITH; VANDERLINDE, 2017). N&o € isso que as narrativas presentes neste estudo indicam.
Como formadoras, as participantes perceberam que a formacdo académica originalmente
direcionada ao ensino de primeira ordem e os conhecimentos da vivéncia profissional ndo eram
suficientes para atuar no ensino de segunda ordem, ou seja, para ensinar sobre o0 ensino.

Quando Marcia trabalhou no CEFAM e, com isso, passou a fazer parte de um grupo de
docentes que mostrava preocupacao e trabalho direcionados a ajudar os alunos da instituigéo a
se tornarem professores, 0 que incluia, mas ndo se restringia a constituir os conhecimentos
necessarios para ensinar, ela identificou que sua formacdo em nivel de graduacéo era limitada.
Considerou que, para formar professores, faltava-lhe conhecimento cientifico, condi¢do que

julgava fundamental para a resolucdo de muitos dos problemas que desafiavam sua atuacéo
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profissional no dia a dia (CYRINO, 2016b). Tendo essa como uma das suas motivacoes,
ingressou no Mestrado em busca de um conhecimento para atuar na formacéo de professores e
se aproximou mais da pesquisa nesse campo e na Educacdo Matematica (CYRINO, 2016b).

A narrativa de Dora Paiva indicou que, embora tivesse uma préatica diferente da
tradicional nas disciplinas que oferecia no Ensino Superior, ela comegou a se dedicar mais a
formagao de professores quando conseguiu se apropriar de uma “teoria” que embasasse sua
atuacdo na Licenciatura em Matematica. Com isso, sentiu-se mais segura para analisar sua
pratica docente e para muda-la quando considerava necessario. Passou a desenvolver um
trabalho diferente do que vinha fazendo — “Eu comecei a fazer umas coisas diferentes. Comecei
a dar Geometria 3, e comecei a trabalhar com o tangram, com 0s jogos, com montagem de
solidos, em sala de aula” — e criou um laboratdrio de ensino na instituicdo em que atuava, que
Ihe proporcionou trabalhar junto com professores da rede pablica de ensino e a conhecer mais
da sala de aula da Educacédo Basica.

Maria Teresa, que, desde quando era estudante na graduacgéo trazia questionamentos a
respeito da formacéo inicial proporcionada ao futuro professor de Matematica, se aproximou
da formacéo de professores a medida que trabalhava no Ensino Superior, para auxiliar outros
docentes de seu departamento em atividades relativas a préatica de ensino na Licenciatura em
Matematica. Comecou a se envolver com o estagio supervisionado e com professores de
Matematica da Educacdo Basica, para ajuda-los a sanar dificuldades quanto ao ensinar e ao
aprender Matematica, o que fez com que ela buscasse mais intensamente pela producéo
académica da Educacdo Matematica, principalmente por meio das publicacdes editadas pela
Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (Sbem) e pelo National Council of Teachers of
Mathematics (NCTM).

Embora Nielce tenha recorrido ao Mestrado motivada pelas demandas relativas ao
ensino de matematica — ensino de primeira ordem —, com o objetivo maior de “ensinar
Matematica levando o aluno a construir e dar significado ao seu conhecimento” (LOBO DA
COSTA, 1997, p. 174), os estudos na area da Educacdo Matematica também influenciaram sua
atuacdo na formagcdo inicial de professores de Matematica— “Acho que a Educag¢do Matematica
me mudou demais”. Na época em que conciliava o trabalho docente na Educacdo Basica e na
licenciatura, oferecendo principalmente disciplinas de conteddo matematico especifico, ela ndo
estabelecia relacdo entre as duas atividades profissionais — “Entretanto, eu dei, muito tempo,
aula na Licenciatura em Matematica, ao mesmo tempo, na Educacéo Bésica, mas como se eu
fosse dois seres humanos diferentes” — e ndo tinha consciéncia de que estava formando

professores — “Eu fiquei muito tempo na Licenciatura de Fisica, dando Cdlculo. Entdo, eu,
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sinceramente... Eles também seriam professores de Fisica. Mas eu ndo tinha essa consciéncia:
‘Estou formando um professor’”. Essa situacdo mudou depois que ingressou no Mestrado, pois
as discussdes que passou a ter no campo da Educacdo Matematica Ihe proporcionaram
relacionar suas vivéncias da Educacdo Basica e do Ensino Superior — “eu s6 comecei a usar a
experiéncia de um na outra, de verdade mesmo, no momento que eu fui para a Educagdo
Matematica. Entdo, aquele momento de 1994, onde eu comeco o Mestrado, eu acho que foi um
divisor de dguas na minha vida”. Possibilitaram também que ela mudasse sua postura na
licenciatura, de professora que chegava e “dava o conteiido”, preocupada com o formalismo e
com o curriculo a cumprir, passou a se colocar mais como “um aprendiz”, semelhante ao que
fez em sua primeira atuacdo como formadora, quando ainda era aluna da graduacéo.

A vivéncia de Nielce denota como os estudos no campo da Educacdo Matematica e a
interlocucdo estabelecida pelas participantes com a producdo académica relacionada a
formagé&o de professores trouxeram influéncias para a atuacao e o desenvolvimento profissional
de cada uma. Assim, foi a medida que se se envolvia nas discussdes tedricas realizadas no
PraPeM sobre o professor reflexivo e as contestacGes ao paradigma da racionalidade técnica,
qgue Adair passou a questionar sua pratica na formacdo continuada e a constituir novas
percepcoes, redirecionando sua atuagdo como formadora — “passei a refletir sobre e necessidade
de se considerar, num trabalho de educagdo continuada, as condi¢des de trabalho docente”
(NACARATO, 2000a, p. 121). Para Maria Tereza, a aproximagdo com a pesquisa no campo da
Educacdo Matematica proporcionou que ela passasse de uma ‘“relacdo muito intensa com o
ensino, com a educagdo escolar e aquilo que se transformou em pesquisa”, tornando mais
“intenso o trabalho com a licenciatura, com a propria formacéo do professor e tanto inicial
quanto continuada pela via da pesquisa”. A proximidade com a producdo académica
relacionada a formacdo de professores oportunizou que Marcia levasse os resultados de
pesquisa para organizar suas aulas na Licenciatura em Matematica, com ‘“toda aquela
expectativa de tentar colocar em prdtica tudo aquilo que vocé estudou no Mestrado”; propiciou
que Maria Teresa tivesse acesso a outros contextos de ensino de Matematica e de formacao de
professores, participando de eventos promovidos pelo NCTM, quando percebeu que “a
realidade de ld ndo era muito diferente das nossas”, que a “vibragdo daqueles professores ndo
era diferente’’; e viabilizou que Ddéra Paiva se sentisse mais capaz para atuar na formacéo de
professores — “Eu queria fazer, queria, tentava dar aula diferente, fazer as coisas, mas eu ndo
tinha uma teoria que me embasasse”.

Zeichner (2005) defende que essa familiaridade com o campo de pesquisa sobre

aprender a ensinar, sobre a natureza e a eficacia de diferentes perspectivas de formacao de
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professores e de ensino, sobre programas e estratégias de assessoramento e mentoria de
professores é um ponto importante para a formag&o do formador e dos docentes e licenciandos
sob sua responsabilidade. O autor argumenta que ignorar a literatura sobre a formacédo de
professores impede que o formador veja a pratica sob novas formas, que desafiem os padrdes
existentes, e que isso reduz a formacdo de professores a uma atividade do senso comum.
Recorrer a producdo académica relacionada a formacéao de professores foi um dos meios pelos
quais as participantes deste estudo procuraram contemplar a especificidade de sua atuacéo
profissional que, de acordo com Smith (2005), depende da habilidade do formador de tornar
explicito o conhecimento sobre o ensino e a aprendizagem, servindo de ponte entre a teoria que
os licenciandos estudam e o ensino praticado nas escolas, o que consideramos se aplicar também
aos professores em formacao.

Como as narrativas das participantes indicam, embora haja similaridades entre ensinar
criangas/adolescentes e adultos (ZEICHNER, 2005), entre ensinar uma disciplina, por exemplo,
matematica, e ensinar o ensino desse conteudo disciplinar (SMITH, 2005), ha também grandes
diferengas. E, do mesmo modo que Murray ¢ Male (2005) observaram, a “transferéncia” do
conhecimento pedagogico e da experiéncia adquiridos no ensino escolar para o contexto da
formacéo de professores ndo foi direta.

Passar do ensino de conteudos disciplinares para a formacdo de professores provoca
uma mudanca fundamental em expertise, em préaticas (ULVIK; LUNENBERG, 2017), em
identidade e em repertorio profissional (DAL-FORNO; REALI, 2009). Implica em adquirir
novos tipos de experiéncia quando se assume a posicdo de formador de professores,
especialmente se 0 seu conhecimento profissional se fundamenta unicamente no ensino escolar
— assim como as participantes deste estudo — ou na pesquisa (KELCHTERMANS; SMITH,;
VANDERLINDE, 2017).

Essas alteragbes contribuem para que seu repertério de conhecimentos,
construido para atuar como docente junto a criangas, adolescentes ou adultos,
tendo em vista um contetdo especifico, seja entdo modificado para atender as
demandas da nova fungdo. Isso exige outros processos de aprendizagem
diretamente relacionados ao contexto de trabalho no qual o formador esta
inserido e voltado para atender as demandas de seus alunos, agora adultos e
profissionais em exercicio. (DAL-FORNO; REALLI, 2009, p. 7)

A medida que atuavam na formagcéo de professores, as participantes perceberam que
precisavam de conhecimentos especificos para os objetivos e as responsabilidades proprias de
seu trabalho como formadoras. 1sso contradiz a suposicdo de que educar professores é algo que

ndo requer qualquer preparacdo adicional e que, se alguém é um bom professor no Ensino
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Fundamental ou no Ensino Médio, essa pericia automaticamente se transferira para o trabalho
com os futuros professores (VANASSCHE; KELCHTERMANS, 2014) ou com docentes em
exercicio.

Ser formador pode ser descrito como trabalho multifacetado e pode ser um desafio
adquirir as competéncias especificas necessérias (ULVIK; LUNENBERG, 2017) para ensinar
sobre 0 ensino ou para ensinar como vocé prega (LOUGHRAN; BERRY, 2005), pois, como
defendemos neste estudo, as narrativas ddo a entender que, para as participantes, “formar
professores ndo é apenas ser professor especialista, nem continuar a transmitir saberes mudando
de destinatarios e de contetdo, passando, por exemplo, de saberes matematicos a didatica da
matematica” (ALTET; PAQUAY; PERRENOUD, 2003, p. 243). Elas perceberam que, para
ajudar os alunos da licenciatura e os professores em seu processo continuo de aprender a
ensinar, ndo bastava transmitir conhecimento sobre préaticas de um bom ensino.

A fim de contribuir para a formacdo docente, Zeichner (2005) argumenta que é preciso
considerar o desenvolvimento da capacidade do futuro professor ou do docente para exercer
seu julgamento sobre quando usar determinadas praticas particulares e como adapta-las as
circunstancias especificas em que ensinam. Para o autor, os formadores precisam saber como
estruturar a aprendizagem dos professores novatos em dire¢cdo a um ensino mais profissional —
0 que consideramos que também se aplica no caso da formacgdo continuada. Um curso de
formacdo precisa indicar como os professores podem implementar praticas e exercitar seus
julgamentos em contextos onde ha pressdes para suprimir suas prerrogativas de tomadas de
deciséo e de dirigir o ensino.

Na condicdo de formadoras, as participantes deste estudo denotaram preocupagdo em
elaborar e oferecer atividades aos futuros professores e/ou aos docentes em formacao, tendo em
vista a atuacdo profissional como professores de Matematica. Com essa orientacdo, Adair
assumia o ensinar matematica em sala de aula como ponto de partida do processo continuo de
discussao, aprofundamento tedrico e reflexdo da pratica dos docentes, com vistas a novas agoes
transformadoras (NACARATO, 2000a). Dora Paiva fazia com que os alunos da licenciatura
apresentassem os conteidos matematicos em estudo como se fossem professores, explicando o
que fizeram, e recorria ao uso de materiais manipulaveis e de jogos, quando os conteidos
matematicos em estudo nas disciplinas da licenciatura eram 0s que compunham o curriculo da
Matematica na Educacdo Basica. Marcia trazia “a pesquisa para a sala de aula e elementos da
pratica — Porque eu atuei como professora da educagao bésica por onze anos. Entdo, eu trazia
minha prdtica como professora da educagdo basica e todo o referencial teorico”. Maria Teresa

procurava ‘‘fazer uma conexdo com o ensino da matemdtica bdsica”, pois considerava que
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“todas as disciplinas, na licenciatura, deveriam ou devem ter um cunho pedagogico — Porque
é ali que vocé vai fazer o aluno vivenciar uma dinamica diferente com o contetido especifico
junto”. Maria Tereza procurava discutir os contedos matematicos, estabelecendo “que
relagoes isso tem para a formagdo do professor”, na perspectiva de “olhar da escola para a
universidade e ndo da universidade para a escola”. Na Licenciatura em Matematica, Nielce
“se preocupava muito em colocar atividades mesmo para eles [alunos da Licenciatura em
Matematica], coloca-los em acdo, ndo dar s6 aula expositiva — Entdo, era muito a questédo
metodologica que estava no nosso momento ali”.

Com essas acOes, procuravam gerenciar as aprendizagens dos “alunos” por meio de
atividades fundamentadas em discussdo, € ndo no ensino direto, e ajuda-los a desenvolver
métodos de ensino, dizendo o que funcionou para elas (MURRAY'; MALE, 2005) e usando a
forma como ensinavam para mostrar como entendiam que o ensino de primeira ordem deveria
acontecer. Pareciam perceber que a forma como ensinavam poderia enviar mensagens muito
mais influentes do que as que professavam (CZERNIAWSKI; KIDD, 2017; FIORENTINI,
2004; FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013). Para Kelchtermans (2009), fundamentado no estudo
de Russel (1997), “ensinar como voc€ prega” ¢ um principio central na pedagogia da formacao
de professores’® pois, se o formador quer que os futuros professores “acreditem” e, assim,
entendam o que esta sendo ensinado, a maneira como essa mensagem ¢é levada a eles é
fundamental pois,

para os futuros professores, ndo é importante apenas ver e entender
racionalmente a mensagem que é transmitida, mas também experimentar
pessoalmente o que as formas particulares de ensino realmente Ihes
proporcionam como aprendizes. A conscientizagdo e a analise dessas
experiéncias contribuem para o desenvolvimento de insights sobre os
processos de aprendizagem que ocorrem em aprendizes / estudantes e, assim,
aumenta a habilidade de entrar na pele dos alunos enquanto ensina (empatia),
antecipando o possivel impacto de seus atos de ensino sobre alunos.
(KELCHTERMANS, 2009, p. 259, tradugéo nossa’)

8 Para Loughran (2006), a pedagogia da formacdo de professores é fundamentada em dois aspectos
complementares de conhecimento e pratica: ensinar sobre 0 ensino e aprender sobre o ensino. Ensinar sobre o
ensino envolve ter um foco na formagdo de professores, entendendo o ensino como algo passivel de
problematizacéo, tornando explicita a natureza tacita do ensino, desenvolvendo uma linguagem compartilhada de
ensino e aprendizagem e a habilidade de articular principios da pratica. Aprender sobre o ensino esta relacionado
a conhecimentos e praticas relativos aos modos como futuros professores — e professores, complementando o
argumento do autor — aprendem e desenvolvem suas experiéncias de formacdo de professores.

9 [...] for student teachers it is not only important to rationally see and understand the message that is conveyed,
but also to personally experience what particular forms of teaching actually do to them as learners. The awareness
and analysis of those experiences adds to their developing insights in the learning processes that take place in
learners/students and thus enhances their skill of getting into their students’ skin while teaching (empathy),
anticipating the possible impact of their teaching acts on learners. (KELCHTERMANS, 2009, p. 259)
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As narrativas presentes neste estudo d&o a ver uma transi¢do da condicdo de professoras
que ensinavam Matematica — seja na Educacdo Bésica ou no Ensino Superior —a um exercicio
profissional que buscava promover a formacao, orientar e apoiar os licenciandos, tendo em vista
o0 desenvolvimento de suas competéncias como professores (KOSTER et al., 2005), o que se
aplica também quando os ‘“alunos” das formadoras eram professores que ensinavam
matematica. Trata-se de um movimento observado tanto na atividade profissional das
participantes quanto na interlocucdo que estabeleceram com a producdo académica e nas
pesquisas que desenvolveram.

Como a atuacgdo profissional se ampliou, contemplando o formar professores além do
ensinar matematica, o foco de interesse de cada uma seguiu 0 mesmo movimento, 0 que se
mostrou nas investigacGes que realizaram. Em sua dissertacdo, Adair focalizou a prética
pedagdgica voltada para ensinar conceitos matematicos na Educacdo Basica e, em sua tese, 0s
resultados incluiram a pratica, mas alcancaram também a formacdo das professoras
participantes e de Adair, como formadora. Dora Paiva, que concluiu o Mestrado em
Matematica, iniciou a pesquisa que culminou em sua tese sobre as concepg¢des que professores
tinham da Matematica e de seu ensino-aprendizagem (PAIVA, 1999), motivada pelas questdes
que surgiram durante as formacgdes que ela oferecia no laboratério de ensino (PAIVA, 2000).
Marcia considerou aspectos relativos aos contextos de formacao de professores em que atuava
como objeto dos estudos que desenvolveu no mestrado, enquanto atuava na formacao inicial de
professores dos primeiros anos do Ensino Fundamental — “7Tanto é que, no meu mestrado, o
meu objeto de investigacdo foram os materiais que eram utilizados pelos professores de
Metodologia de Ensino de Matematica nos CEFAM” —, e no doutorado, quando era docente da
Licenciatura em Matematica e investigou ““as impressdes que os futuros professores t€ém do que
é matematica e das caracteristicas de um professor de Matematica, assim como as rela¢cdes que
eles estabelecem entre a matematica e a arte, a religidao, o meio ambiente e as outras areas do
conhecimento” (CYRINO, 2003, resumo). De modo semelhante, Maria Teresa realizou sua
pesquisa em nivel de mestrado para estudar a forma como desenvolvia o estagio supervisionado
na Licenciatura em Matematica:

Quando eu fiz 0 mestrado na educacéo, eu ja estava trabalhando com estagio
supervisionado. Entéo, eu vi essa perspectiva do estagio numa perspectiva
extensionista, a extensdo como ela é percebida hoje. Porque ndo é aquilo que
vocé leva pronto, mas aquilo que vocé vai na comunidade ver o que é
necessario, o que eles estdo precisando, para vocé, nesse didlogo, estar
estabelecendo um projeto. (Maria Teresa)
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No mestrado, Nielce desenvolveu um estudo que “continha uma tentativa de dar
significado a um tema de trigonometria” (LOBO DA COSTA, 2004, p. 2) e, depois que
comecou a atuar em projetos de formacdo continuada de professores, vislumbrou para si um
caminho como pesquisadora interessada na formacao de professores, que foi concretizado em
sua pesquisa no doutorado.

Foi durante essas formac6es de educadores que observei algumas crencas que
interferem na prética do professor, independentemente da disciplina que ele
esteja ministrando. A partir das reflexdes originadas nessa fase, senti-me
motivada a pesquisar, no contexto social e tecnoldgico atual, quais sdo as
caracteristicas dos processos de formacao dos professores que podem resultar
no desenvolvimento das préaticas pedagdgicas. (LOBO DA COSTA, 2004, p.
3)

Essas investigacOes sdo indicios de que a transi¢do da condicdo de professoras para a de
formadoras foi marcada por outra mudanca de posicionamento quanto aos conhecimentos
relativos a sua atuacdo profissional. Assim como ocorreu quando passaram a condicdo de
professoras de Matematica na Educacdo Baésica e no Ensino Superior, elas produziram
conhecimento na pratica, que passou a contemplar o ensino de segunda ordem, ou seja, a
formacdo docente. Um processo influenciado pelo desenvolvimento de uma pedagogia para a
formacéo de professores e pela producédo de pesquisa (MURRAY; MALE, 2005) por parte das
formadoras, que se intensificou depois que elas concentraram sua atuacgdo profissional na
educacéo de professores.

Como docentes do Ensino Superior, atuando principalmente na Licenciatura em
Matematica e em atividades de formacéo continuada para professores que ensinam Matematica,
elas continuaram enriquecendo sua base de conhecimento para ensinar sobre o ensino, 0 que
foi oportunizado por uma imersdo na préatica de formacao de professores mediante a docéncia
em cursos ou semindrios — disciplinas da licenciatura e atividades de formacao continuada, no
caso das participantes —, supervisionando alunos em estagio e trabalhando nessa pratica para
melhora-la por meio de alguma forma de autoestudo, que envolve 0 pensar mais consciente a
respeito do seu papel na formacdo de professores, assim como Zeichner (2005) indicou ser
necessario para se tornar um formador de professores.

As narrativas presentes neste estudo ddo a ver que, a medida que as participantes
procuravam orientar sua atuacéo de acordo com o que julgavam ser mais propicio para ajudar
os alunos da licenciatura e os professores em seu processo continuo de aprender a ensinar, elas
produziam e utilizavam conhecimentos na pratica de formar professores de Matematica. A

exemplo disso, Adair recorreu a grupos de dimensdes colaborativas e a adogdo de estratégias
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formativas envolvendo elaboragdo, aplicacdo, analise e sistematizacao de atividades em sala de
aula na Educacdo Basica para fomentar a aprendizagem docente de professores da escola, de
alunos da licenciatura, dela propria como formadora; e tem defendido que “os contextos que
privilegiam a problematizacdo, andlise e reflexdo da préatica pedagogica sdo potencializadores
do desenvolvimento profissional docente” (NACARATO et al., 2008, p. 200). Déra Paiva
considerou que “ensinar uma disciplina, em nosso caso a Matematica, requer de quem exerce
essa funcdo um dominio de conhecimento diferente do exigido para ser matematico” (PAIVA,
2008, p. 90), defende a necessidade de os alunos da licenciatura “criarem uma identidade de
ser professores” € que “essa identidade vai sendo criada desde que ele pisou na universidade”,
se 0 formador “der oportunidade para ele fazer isso”:

Dependendo das praticas que a gente faz, da experiéncia que eles tém, de
escrever um relatorio, de ir na escola, de observar, de analisar o meio
didatico. Se ele tem vérias experiéncias em relagdo ao ensino, ele vai
constituindo uma identidade do que é ser professor. Pensar a matematica
como professor. Se ndo, ele pensa matematica como aluno, e ndo como um
professor de matemética. Ele pensa como aluno da universidade e ele ndo
cria essa identidade (Dora Paiva).

Maria Teresa entende que o futuro professor se forma com as vivéncias que tem em
todas as disciplinas da Licenciatura em Matematica —“‘Ndo, mas o meu trabalho é com
conteudo especifico. Nao tem nada a ver’. Nao! Tem tudo a ver. O aluno se forma em todos
esses espacos. Vocé tem esses exemplos que vocé vai absorvendo. Vocé vai reproduzindo coisas
que vocé viveu” — e orienta sua pratica nesse sentido, levando em conta “uma aproximagao da
educacdo e da realidade, priorizando um processo de ensino-aprendizagem que seja tdo rico e
complexo quanto as oportunidades e desafios com os quais nos deparamos” (FREITAS, 2014a,
p. 255).

Dessa producdo de conhecimento na pratica de formar professores também resultam: 1)
0 posicionamento de Marcia a respeito da necessidade de pensar “em outras modalidades de
formacgao de professores, que ndo a do curso, em que o professor é o protagonista”, porque
quem “tem que ser os protagonistas sdo os professores que estdo em processo de formagdo”.
Desse seu posicionamento decorreram seus esforcos para reorientar a formacdo do professor
“tendo em conta as demandas colocadas pela sociedade contemporénea e pelos sistemas
educativos” (CYRINO, 2009, p. 95); 2) a disposi¢cdo de Maria Tereza para orientar a formagéo
na licenciatura, olhando “da escola para a universidade’’; caso contrario, “vamos continuar
tendo como resultado alunos que se formam com o perfil de uma matematica que ndo é a

matemdtica da licenciatura, mas é a matematica do bacharelado’’; e 3) a conjectura de Nielce
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de que “as dificuldades com a Matematica possam surgir nas séries iniciais da escolarizagao,
qguando os primeiros conceitos sdo apresentados, em consequéncia talvez de abordagens
centradas antes na transmissdo de conhecimentos pelo professor, que na construcdo do
conhecimento pelo aprendiz” (LOBO DA COSTA, 2004, p. 5).

O conhecimento gerado pelas participantes na formacdo de professores também se
referia ao ensino de primeira ordem e & Educacéo Bésica. Em suas narrativas, algumas das
formadoras evidenciaram que os estudantes da licenciatura ingressam na universidade com
lacunas cada vez mais profundas em conhecimentos matematicos pertencentes ao curriculo da
Educacédo Basica — Adair, Dora Paiva, Maria Tereza — e em competéncias de leitura e de escrita
— Dora Paiva e Maria Teresa. Assim como Gatti et al. (2009) enfatizam, esse perfil traz
implicacdes para os cursos de licenciatura, que foram consideradas pelas participantes em seu
trabalho na formacdo de professores. Seja por meio de sua atuacdo em sala de aula, nas
disciplinas sob sua responsabilidade, nos casos de Dora Paiva e Maria Teresa, ou em atividades
extracurriculares, como as oficinas de geometria oferecidas por Adair e outras formadoras, ou
em disciplinas integradas ao curriculo da licenciatura “para tentar trabalhar com conceitos,
conteudos que ndo foram trabalhados no Ensino Médio” (Maria Tereza), as formadoras
participantes deste estudo — e, em alguma medida, o grupo de professores que atuam na
Licenciatura em Matematica de suas instituicdes — tém trabalhado para ajudar os futuros
professores a constituir conhecimentos que servirdo de fundamento para a formagédo inicial e
para sua atuacdo profissional como professores de Matematica.

Embora sejam resultado de uma variedade de fatores, para Maria Tereza, as dificuldades
que os licenciandos trazem para o Ensino Superior também decorrem do contato que a
universidade mantém com a escola e que ndo levou a um melhor desenvolvimento da Educacao
Basica. Por essa razdo, “olhar da escola para a universidade e nao da universidade para a
escola” foi uma perspectiva marcante na narrativa de Maria Tereza, que enumerou uma serie
de atividades que denotaram “um compromisso muito grande com a educa¢do bdsica” e que
permitem discutir disciplinas do curso de matematica pensando na Educacdo Basica e ndo na
universidade, com foco em “que relagcoes isso tem para a formagdo do professor de ensino
médio ", por exemplo. De modo semelhante, a narrativa de Méarcia denota que, além de manter-
se em contato com a escola por meio da orientacdo dos estagiarios, ela realizou mudancas no
processo seletivo para ingresso de estudantes nos cursos de graduacdo da universidade em que
trabalhava, visando, com isso, causar mudangas no Ensino Médio, buscando “o bom para a

matemadatica na sala de aula”.
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Como docentes na Licenciaturaem Matematica, as participantes deste estudo cultivaram
uma relacdo de proximidade e interacdo com a escola e com os professores da Educacgéo Basica.
Seja como Dora Paiva e Maria Teresa, que ndo trabalharam na Educacdo Bésica, ou como
Adair, Marcia, Maria Tereza e Nielce que levaram consigo as vivéncias de quando trabalharam
como professoras de Matematica, elas procuraram “ouvir os professores e estar com eles muito
proxima, dentro de escola” (Maria Teresa); consideraram o professor como agente de sua
formacéo (PAIVA, 2008); com a perspectiva de que 0 “professor ouse, que ele saia desse meio
comum, e que ele pense que ele é um intelectual, que ele acredite nisso, que ele produz
conhecimento e que esse conhecimento é valioso e precisa ser tornado publico” (Adair),
conservando “um compromisso muito forte com o professor, com a parceria com o professor,
para que ele mantenha um cuidado muito grande com a sua propria formagdo intelectual”
(Maria Tereza).

Os exemplos anteriormente citados, tanto quanto outros presentes nas narrativas que
compdem este estudo, ilustram conhecimentos produzidos pelas participantes na pratica de
formar professores que ensinam Matematica e trazem indicios do desenvolvimento de
competéncias que dizem respeito a uma base de conhecimento sobre o ensino e a uma base de
conhecimentos sobre como os professores aprendem e como Se tornam competentes
(EUROPEAN COMMISSION, 2013). E o que se pode ver por meio da consideracéo de Nielce
de que o ensino centrado na transmisséo de conceitos pode gerar dificuldades dos alunos em
relacdo a matematica e na constatacdo das formadoras de que os estudantes da licenciatura
ingressam na universidade com lacunas cada vez mais profundas em conhecimentos
matematicos e competéncias que deveriam ter sido desenvolvidos na Educacdo Bésica, quanto
aos conhecimentos sobre o ensino. As participantes produziram, na pratica de formar
professores de Matematica, multiplos conhecimentos que comp8em a base relativa a formacéo
de professores: defender a importancia dos contextos que privilegiam a problematizacéo, a
analise e a reflexd@o da pratica pedagogica para o desenvolvimento profissional docente (Adair)
e a necessidade de “pensar a matemdtica como professor”’, com um dominio de conhecimento
diferente do matematico para ensinar os conteidos dessa disciplina (Dora Paiva); entender que
os docentes devem ser os protagonistas do processo de formagdo (Marcia), que os futuros
professores se formam em todas as disciplinas da licenciatura (Maria Teresa) e que é preciso
abordar uma matematica da licenciatura, tomando a escola como referéncia para a formacao
docente que se oferece na universidade (Maria Tereza).

Assim como Cochran-Smith e Lytle (1999) defendem que ocorre quando docentes

geram conhecimento na pratica, para formar professores que ensinam Matematica, as
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participantes deste estudo construiram problemas a partir da incerteza e da complexidade das
situagdes préaticas e deram significado a essas situagdes, ao conecta-las com vivéncias anteriores
— como quando atuavam no ensino de primeira ordem —, e com uma variedade de outras
informacdes — por exemplo, os estudos no campo da Educagdo Matematica e a interlocucéo que
estabeleceram com a producdo académica relacionada a formacdo de professores. Com isso,
constituiram conhecimentos que orientavam suas a¢oes e decisdes com relagdo a formacéo dos
professores e que adquirem sentido na propria pratica docente (GONCALVES, 2006) que, no
caso das formadoras, envolve ensinar sobre o ensino.

Conforme Goodwin et al. (2014) observaram quanto aos formadores de professores que
foram sujeitos de sua pesquisa, as participantes deste estudo ndo tiveram preparacdo formal
para a pratica de formar professores. Embora tenham realizado alguma parte dos estudos em
nivel de pos-graduacdo no campo da Educacdo Matematica, desenvolvendo pesquisas sobre a
formagédo do professor que ensina Matematica, as narrativas presentes neste estudo ndo apontam
a existéncia de instrucdo acerca de uma pedagogia da formacdo docente que contemplasse o
ensinar sobre o ensino, que discutisse a respeito do que significa ser um formador de
professores, para articular trabalho, conhecimento, habilidades e comprometimento especificos
e Unicos daqueles que ensinam professores.

Para formar professores, as participantes geraram conhecimento na pratica, a medida
que entraram no ensino de segunda ordem, ou seja, que comecaram a ensinar sobre 0 ensino.
Elas aprenderam na pratica de formar professores, quando comecaram a constituir o
conhecimento profissional dos formadores de professores que, segundo Kelchtermans, Smith e
Vanderlinde (2017) combina conhecimentos teoricos sélidos com habilidades praticas,
competéncia de comunicagao interpessoal e experiéncia. Ainda conforme esses autores e como
as narrativas presentes neste estudo ddo a ver, aimplementacdo desse conjunto de conhecimento
ocorre no espaco profissional dos formadores de professores, fundamentada no julgamento e
no conhecimento pessoais e nas crencgas de cada um, bem como no repertério de habilidades e
atitudes profissionais individuais, que sdo fundamentais para os formadores para a reflexdo e a
compreensdo de suas praticas. Nesse processo, a interlocucao que as participantes deste estudo
estabeleceram com a producdo académica da Educacdo Matemética e da formacdo de
professores foi um dos caminhos pelos quais procuraram contemplar a especificidade da
atuacdo profissional de ensinar sobre o ensino, para dar significado as situacbes que
vivenciavam ao formar professores e enfrenta-las. Elas se constituiram formadoras, gerando

conhecimento na pratica de formar professores que ensinam Matematica.
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DE FORMADORA A INVESTIGADORA DA DOCENCIA: EXPERTISE EM RELACAO A PESQUISA

Para ajudar os alunos da licenciatura e os docentes em seu processo continuo de aprender
a ensinar, as participantes deste estudo, na condicdo de professoras de professores, precisaram
pensar sobre o ensino, focalizando ndo apenas o que ensinar, mas também o modo de ensinar.
Foi necessario ainda pensar sobre como estruturar as aprendizagens dos futuros professores em
direcdo a um ensino mais profissional (ZEICHNER, 2005), o que também se verificou quando
os “aprendizes” eram docentes em exercicio. As formadoras precisaram desenvolver um
conhecimento de sua préatica e tornar os aspectos tacitos dessa pratica explicitos aos seus alunos
(TACK et al., 2017), futuros professores e docentes em exercicio, gerando conhecimento na
prética de formar professores.

A medida que percorreram esse caminho, passaram a estabelecer outras relagdes com a
pesquisa, além de utiliza-la para fundamentar e orientar sua atuacéo profissional. Assim como
Cochran-Smith (2005) defendeu ser necessario ao formador, 0 que outros autores
(LOUGHRAN, 2014; TACK; VANDERLINDE, 2014) ratificaram, elas constituiram uma
expertise em relacdo a pesquisa, como consumidoras inteligentes e produtoras de pesquisa.

Conforme Loughran (2014), para atuar no ensino de segunda ordem e fazer mais do que
transmitir modos de ensinar um contetdo, as maltiplas questdes, preocupacdes, contradicdes e
abordagens para entender a complexidade da préatica na formacdo de professores devem ser
baseadas em mais do que a propria experiéncia. E preciso que os formadores sejam informados
pela pesquisa e capazes de orientar seu trabalho segundo as evidéncias e 0s conhecimentos
gerados na investigacdo que julgarem apropriados a sua tarefa profissional. Eles precisam saber
como ler, avaliar, criticar e usar essa investigagdo em seu proprio trabalho, tornando-se
consumidores inteligentes de pesquisa (COCHRAN-SMITH, 2005).

Essa expertise em relacdo a producdo académica se fez presente nas historias narradas
pelas participantes, por exemplo, quando Marcia selecionava o referencial que utilizava em suas
aulas na Licenciatura em Matematica a partir do arcabouco tedrico de sua formacdo em
Educagdo Matematica no mestrado — “para além de levar os documentos oficiais, 0s
parametros curriculares, nos levAvamos também artigos, levavamos resultados de pesquisas
para a licenciatura” —, Maria Teresa escolhia “leituras mais acessiveis e agradaveis para os
professores, onde a matemdtica estd presente” € Maria Tereza discutia “com pedagogas que
matematica se trabalha do sexto ao nono ano e como € que uma concepgao historica dentro de
uma filosofia do materialismo historico dialético se concretiza em sala de aula, que topicos da

matematica fazem relagdo com isso”.
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Quanto a essa expertise em relacdo a pesquisa, Cochran-Smith (2005, p. 224, traducéo
nossa®®) se referiu a capacidade dos formadores de interpretar “novos estudos de pesquisa,
localizando-os dentro de um discurso maior que € informado por multiplas perspectivas
historicas, empiricas e epistemoldgicas”, o que Nielce mostrou, ao considerar que a
simplificacdo dos curriculos da Licenciatura em Matematica resultaria em uma formacdo inicial
que qualificava o professor apenas para reproduzir ensinamentos voltados a procedimentos e
técnicas para a resolucdo de exercicios de matematica (LOBO DA COSTA; GALVAO;
PRADO, 2017).

As narrativas presentes neste estudo indicam que as formadoras também exerceram esse
consumo inteligente da pesquisa, ao analisar o campo de inquérito da formacdo de professores
gue ensinam Matematica no Brasil e seu impacto nas politicas publicas voltadas para a
formacéo de professores:

Juntando essas pesquisas todas, em que medida n6s podemos influenciar nas
politicas puablicas? E eu vi que em nada. [..] Eu sinto que nds nos
preocupamos com as pesquisas sim, mas nossa atuacdo politica, ela é
incipiente, na minha opinido. Ela ainda esta muito aquém daquilo que nos
podemos fazer. (Marcia)

O que esté sendo dificil estabelecer é a diferenciacéo entre o que € formagéo, processo no qual
nos envolvemos, e 0 que é pesquisa, que diz respeito as perguntas que levem a sistematizacao
desses diferentes processos (NACARATO; PAIVA, 2006b), ao identificar lacunas existentes
nesse campo — “Eu acho que a gente ndo tem ainda boas metodologias de andlise” (Adair) —,
ao avaliar as investigacdes produzidas — “Tenho participado de bancas, com trabalhos muito
bem escritos, mas que ndo tém conteudo. Fazem todo um trabalho de como os professores
cresceram, como € que o professor se portou, como foi se desenvolvendo na formacao
continuada. Mas ndo mostra que ele se desenvolveu” (Dbra Paiva).

Para Cochran-Smith (2005), além de serem consumidores inteligentes de pesquisa, 0s
formadores precisam ter experiéncia em realizar investigacdes sobre suas proprias préaticas e
programas de formacdo de professores. Essa expertise envolve o estudo da propria préatica de
formar professores e conduzir pesquisa empirica na pratica, para determinar o que os resultados
dos cursos de formacdo e das experiéncias de campo representam na aprendizagem dos futuros
professores — e docentes em exercicio, complementando o0 argumento da autora —, para suas

performances profissionais na escola e em sala de aula e para a aprendizagem de seus alunos

8 [...] new research studies by locating them within a larger discourse that is informed by multiple historical,
empirical, and epistemological perspectives (COCHRAN-SMITH, 2005, p. 224).
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no ensino de primeira ordem, assim como as narrativas neste estudo ddo a ver que as
participantes fizeram.

A exemplo disso, Adair analisou o processo formativo que adotou em um grupo que
compds com outra formadora, com alunos da Licenciatura em Matematica da USF e com
professores de Matematica e observou que, com a dindmica assumida, os professores da escola
ampliavam seus saberes docentes sobre Geometria, os licenciandos comegavam a construir
saberes sobre a docéncia e as formadoras construiram uma metodologia de formacdo docente
(NACARATO; GRANDO; ELOY, 2009). Déra Paiva mostrou como as concepcdes de alunos
da Licenciatura em Matematica mudaram, quando possuiam um espaco para se desenvolver
profissionalmente em busca de sua identidade como docentes (PAIVA, 2008). Marcia
caracterizou oito elementos que oportunizaram aprendizagem dos professores nas comunidades
de pratica (CYRINO, 2013c, 2015). Maria Teresa observou que a reflexdo dos estagiarios se
fortaleceu pela exigéncia da escrita e pela disponibilidade de tempo decorrente do uso de uma
ferramenta do ambiente virtual como estratégia de formacdo de professores de Matematica
(FREITAS, 2010, 2011). Maria Tereza constatou que o resultado da formacdo, quando a
Licenciatura em Matematica ndo integra as formacdes especifica e pedagogica, é fragil e
desarticulado, “no que toca a dar conta da sala de aula da escola bésica, que é essencialmente
plural, contraditéria, incerta” (MELAO; SOARES, 2012, p. 218). Nielce percebeu que o
“conhecimento do contetido especifico mostrou-se fundamental para a (re) construgdo do
conhecimento tecnologico do contetido e do conhecimento pedagogico tecnoldgico” (LOBO
DA COSTA, 2017, p. 76), quando analisou o processo de apropriacao de tecnologia digital de
professoras dos primeiros anos do Ensino Fundamental.

Para realizar pesquisas sobre sua propria pratica, como as mencionadas, Cochran-Smith
(2005, p. 224-225, traducio nossa®l) considera que os formadores devem “saber como colocar
e explorar questbes importantes, coletar maltiplas fontes de dados que sdo convincentes,
analisar os dados de acordo com suas questfes e quadros tedricos, e interpretar os dados,
incluindo implicagdes para a politica, a pratica e os programas locais”, tal como os excertos da
producdo académica das participantes registrados neste estudo retratam que as participantes

fizeram.

81 “teacher educators need to know how to pose and explore importante questions, collect multiple data sources

that are convincing, analyze the data in line with their initial questions and their theoretical frameworks, and
interpret the data including implications for local policy, practice, and programs”. (COCHRAN-SMITH, 2005,
p. 224-225)
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Segundo Kelchtermans, Smith e Vanderlinde (2017), essa expertise do formador de
professores como pesquisador — ndo apenas no sentido académico tradicional, mas também
através de metodologias de estudo de suas préprias praticas — tem como objetivo uma visdo
crescente e fundamentada nos dados da complexidade dessa pratica de formar professores,
constituindo o suporte para iniciativas efetivas de melhoria dessa préatica e para a composicao
de uma base de conhecimento publica, fundamentada e explicita que retrate o conhecimento
profissional sobre a pedagogia da formacdo de professores. Tack et al. (2017) defendem o
mesmo argumento, de que a pesquisa do formador deve servir aum duplo objetivo: (1) melhorar
a pratica e o conhecimento sobre a formacdo de professores e (2) contribuir para a base de
conhecimento mais ampla desse campo. Eles explicam que o primeiro objetivo se refere ao
desenvolvimento e ao aperfeicoamento do conhecimento e da pratica local e o segundo, a
geracdo de conhecimento publico e sua divulgacdo a comunidade de pesquisa na formacao de
professores.

Em outras palavras, além de melhorar sua pratica de ensino com base em resultados de
suas proprias pesquisas, também se espera que os formadores de professores tenham como
objetivo desenvolver plenamente seu papel como pesquisadores, tornem seus resultados de
pesquisa explicitos e os compartilhem com a comunidade mais ampla de formacdo de
professores (TACK; VANDERLINDE, 2014), assim como as narrativas presentes neste estudo
dao a ver que as formadoras fizeram.

Ao conduzirem investigacdes, produzindo conhecimentos da sua pratica como
formadoras, além dos conhecimentos que geraram na pratica, as participantes ofereceram
contribui¢des para uma base de conhecimento da formacéo de professores. Desse modo, Adair
verificou “que os contextos que privilegiam a problematizagdo, analise e reflexdo da pratica
pedagdgica sdo potencializadores do desenvolvimento profissional docente” (NACARATO et
al., 2008, p. 200); Dora Paiva argumentou que “tdo importante quanto saber de que
competéncias e saberes o futuro professor precisa para se constituir num bom profissional é
saber como eles sdo construidos e desenvolvidos durante sua formagao” (PAIVA, 2008, p. 93);
Marcia constatou que, “para que ocorra o desenvolvimento da identidade profissional do
professor se faz necessario uma abertura nos processos de formacéo que favoreca a emergéncia
de vulnerabilidades” (CYRINO, 2015, p. 4); Maria Teresa identificou que, quanto ao professor
de Matematica, “a identidade e a constituicdo profissional ndo acontecem em um contexto
unico, mas em varios contextos em que cada um tem a oportunidade de interagir” (FREITAS,
2006, p. 275); Maria Tereza destacou a importancia de “trazer para a formagdo docente

discussbes que envolvam intimamente as politicas educacionais com suas motivagdes e
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desdobramentos (MELAQ; SOARES, 2012, p. 218); e Nielce considerou que a formagao inicial
“deve organizar-se de modo a estabelecer uma relacdo mais intima entre teoria e prética,
visando a formacéo de um docente que apresente, ja no inicio do seu exercicio profissional, as
habilidades e competéncias requeridas” (LOBO DA COSTA; POLONI, 2012, p. 1291).

Esses excertos da producdo das participantes denotam um conhecimento da formacéo
de professores que, a exemplo do que Cochran-Smith e Lytle (1999, p. 273, tradugdo nossa®?)
distinguiram como conhecimento da pratica,

ndo esta vinculado ao imperativo instrumental que o obriga a ser aplicado em
uma situacdo imediata, ele também pode dar forma aos enfoques conceituais
e interpretativos que os professores [e os formadores] usam para fazer
julgamentos, teorizar sobre a prética e conectar seus esfor¢os a questdes
politicas, intelectuais e sociais mais amplas, bem como ao trabalho de outros
pesquisadores, professores e comunidades.

Como produtoras de pesquisa, as participantes deste estudo geraram conhecimento da
pratica de formar professores, marcando com isso outra mudanca de posicionamento quanto
aos conhecimentos relativos a sua atuacao profissional. Ao gerarem conhecimento da prética
de formar professores, elas se dedicaram a teorizar e orientar seu trabalho e, para conecta-lo a
questdes mais amplas, que extrapolam a sua pratica, a sua sala de aula, o seu contexto de atuacédo
profissional, produziram conhecimento que pudesse ser Gtil e acessivel para outros, ou seja, que
pudesse transcender o contexto local e informar outros formadores em contextos mais amplos.

Ao gerar conhecimento da pratica de formar professores, para Cochran-Smith (2003),
os formadores aprendem a ser melhores no seu trabalho, pois a constituicdo desse conhecimento
resulta de um processo de construcao, interrogacdo, elaboracéo e critica da sua pratica de formar
professores e da teoria formulada por outros, vinculando acéo e problematizagcdo ao contexto
local, bem como a questBes sociais, culturais e politicas maiores. A literatura (COCHRAN-
SMITH, 2003, 2005; LOUGHRAN, 2014; SMITH, 2015; TACK; VANDERLINDE, 2014) tem
apontado — e assumimos neste estudo — que as pesquisas conduzidas pelos proprios formadores
constituem uma componente-chave no seu desenvolvimento profissional.

Nesse sentido, Tack e Vanderlinde (2014) se referem a uma “disposi¢do de
pesquisador”, como o0 habito mental que o formador deve ter de se empenhar na pesquisa e,
portanto, produzir conhecimento local e sobre a formacéao de professores. Loughran (2014) fala

sobre a carreira de formador de professores como uma “jornada de pesquisa” e defende que eles

8 [...] knowledge is not bound by the instrumental imperative that it be used in or applied to an immediate
situation; it may also shape the conceptual and interpretive frameworks teachers develop to make judgments,
theorize practice, and connect their efforts to larger intellectual, social, and political issues as well as to the work
of other teachers, researchers, and communities. (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, p. 273)
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tém que se envolver em investigacOes para melhorar seus conhecimentos sobre o ensino, sobre a
aprendizagem dos alunos, sobre sua prdpria formagdo e a de docentes e futuros professores. A
pesquisa, portanto, precisa constituir parte inerente da atividade profissional de um formador de
professores (KELCHTERMANS; SMITH; VANDERLINDE, 2017). Nesse sentido, Cochran-
Smith (2003, p. 7, tradugdo nossa®®) sugere que

[...] a formag&o dos formadores de professores em diferentes contextos e em
diferentes pontos de entrada ao longo da carreira profissional seja
substancialmente enriquecida quando eles assumem uma postura investigativa
da formacéo de professores e pesquisam colaborativamente sobre premissas e
valores, conhecimento profissional e pratica, os contextos das escolas, bem
como do ensino superior, e sua propria aprendizagem, da mesma maneira que
a de seus alunos.

Segundo essa autora, a postura investigativa oferece uma perspectiva intelectual e
pratica sobre a formacao dos formadores. Trata-se de uma forma de aprender de e sobre a pratica
de formacéo de professores através da investigacao sistematica sobre essa pratica dentro de uma
comunidade de colegas ao longo do tempo. A autora enfatiza que a postura investigativa ndo é
um método, mas sim uma perspectiva intelectual, uma forma de questionar, dar sentido e
conectar o trabalho do dia a dia com o de outros profissionais e com as grandes dimensdes
sociais, histdricas, com contextos culturais e politicos. E uma visdo continuamente
questionadora em relacdo ao conhecimento e a pratica na formacao de professores, um processo
que se estende ao longo da vida profissional, como se pode ver nas historias de vida narradas
neste estudo, por meio do posicionamento das formadoras, manifestado em frases como: “a
possibilidade de olhar para essas producdes e poder analisa-las e refletir sobre a minha propria
pratica, sistematizando algumas dessas reflexes (como neste artigo), é fundamental para minha
constitui¢ao profissional” (NACARATO, 2010, p. 927); “sem estudo, sem teoria, vocé ndo faz
as coisas” (D0ra Paiva); “a gente tem que ser professor, tem que fazer pesquisa e tem que, de
algum modo, interferir nas politicas publicas” (Marcia); “para formar professores, vocé nao
pode estar s6 na teoria” (Maria Teresa); a “atitude de um formador de professor precisa ser
de sempre por em duvida tudo o que sabe” (Maria Tereza) e “a maioria dos professores serdo
formados dessa maneira. Entdo, nds, pesquisadores, precisariamos nos preocupar em

pesquisar essa praia. Eu vou tentar fazer isso, na medida do que for possivel” (Nielce). Essa

8 1...] the education of teacher educators in diferent contexts and at different entry points over the course of the
professional career is substantially enriched when inquiry is regarded as a stance on the overall enterprise of
teacher education and when teacher educators inquire collaboratively about assumptions and values, professional
knowledge and practice, the contexts of schools as well as higher education, and their own as well as their
students’ learning. (COCHRAN-SMITH, 2003, p. 7)
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postura investigativa representa uma forma de lidar com as incertezas e as contingéncias da
profissdo docente (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999), o que se também aplica quanto ao
ensino de segunda ordem, ou seja, a formacéo de professores.

A perspectiva defendida por Cochran-Smith (2003, 2005) — e que assumimos neste
estudo — de considerar o desenvolvimento profissional dos formadores de professores como
um processo continuo que resulta da postura investigativa sobre o trabalho da formacgédo de
professores depende desse docente ndo privilegiar nem estudo nem préatica separadamente, mas
sim de haver uma dialética dos dois, em que as linhas entre a pratica profissional na formacao
de professores e as pesquisas relacionadas ao ensino e a formacgéo de professores sejam cada
vez mais ténues. Para tanto, a autora sugere tomar as atividades proprias do trabalho da
formacdo de professores de modo problematizador e explora-las a partir de uma visao de
investigacdo, colocando perguntas com base em seu trabalho cotidiano como formador e, em
seguida, explorando essas questdes, coletando dados de forma sistematica, recorrendo a teoria
e a pesquisa relacionadas e construindo analises e praticas locais, assim como as narrativas
presentes neste estudo revelam que as participantes vém fazendo. Por essa razdo, consideramos
que cada uma das formadoras atua simultaneamente como pesquisadora e profissional,
estabelecendo uma dialética entre pesquisa e pratica na formacao de professores.

Para elas, alguma parte desse trabalho com a dialética tem lugar em grupos que
compdem com alunos da licenciatura, professores da Educacdo Béasica, mestrandos,
doutorandos e outros formadores. A exemplo disso, no GRUCOMAT, Adair participa do
processo formativo que envolve elaboracdo, aplicacdo, analise e sistematizacdo de atividades
em sala de aula da escola basica (NACARATO; GRANDO; ELOY, 2009) e procura tecer suas
pesquisas com as dos professores reais e em suas reais condi¢des de trabalho, dando visibilidade
e legitimidade as investigacdes que eles realizam em suas salas de aula (NACARATO;
GRANDO, 2015). No Gepefopem, Marcia “procura sempre fazer um trabalho integrado da
pesquisa, ja envolvendo a formacao inicial ”’, constituindo grupos que foram assumidos como
cenarios de investigacdo, em que os dados sdo gerados por interacdo e comunicagdo continua
com a pratica, fazendo uso ndo s6 de conhecimentos que foram gerados na academia, mas,
sobretudo daqueles que ndo podem ser produzidos fora da pratica (CYRINO, 2013d). Nielce
tem constituido “grupos mistos entre professores da escola, professores da universidade,
alunos de mestrado, alunos de doutorado”, em que procuravam relatar, pensar e compreender
a sala de aula e perceberam a importancia de incorporar as a¢fes do professor experimentadas
em seu contexto escolar no desenvolvimento de cursos de formacgdo (LOBO DA COSTA;
PRADO, 2012).
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De modo semelhante, Déra Paiva atuava no LEACIM — “Montei um laboratorio de
ensino e ndés comecamos a atuar com Varios projetos nesse laboratério junto com o0s
professores da prefeitura” — e organizou grupos como 0 GEPEM-ES — “hoje em dia, eu ensino
e, a0 mesmo tempo que eu ensino, por exemplo, no mestrado, meus alunos participam dos
grupos de extensdo, dos projetos de extensdo e fazem pesquisa’ —; Maria Teresa desenvolveu
atividades de estagio a partir da aproximacéo dos futuros professores de seu campo de trabalho
e dos professores das escolas, em um trabalho permeado pelo dialogo e pela troca de saberes
entre os elementos envolvidos, uma via de mao dupla entre universidade e sociedade, o que
julgou favorecer excelentes oportunidades de trocas importantes para a consolidagdo, a
formagéo e a producdo de saberes na maioria das vezes desapercebidos (FREITAS, 2000); e
Maria Tereza procurou fazer “pesquisa com o professor””:

Eu acho que eu procurei, assim, sempre fazer a pesquisa com o professor,
nunca pesquisa sobre aquilo que o professor esta fazendo, mas sempre
trazendo o professor. Entéo, eu estou desde os anos 90, final de 96, eu comecei
a trabalhar nessa modalidade da pesquisa colaborativa.

Em grupos como esses, os integrantes trazem diferentes tipos de conhecimento e
experiéncias, buscando com os outros construir um conhecimento significativo local, em que a
investigacdo é reconhecida como parte de um esforco maior de transformar o ensino, o
aprendizado, a escola (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999) e a formacdo de professores que
ensinam Matematica. As participantes deste estudo produzem conhecimento da pratica — de
ensinar Matematica, de formar professores que ensinam Matematica —, construido
coletivamente dentro de comunidades locais, como esses grupos, e em outras que contemplam
contextos mais amplos, como o GT7 (Grupo de Trabalho: “Formacdo de professores que
ensinam Matematica”) da SBEM.

Embora 0 GT7 nem sempre tenha representado para as formadoras que participaram
deste estudo uma comunidade de investigacdo constituida s6 de formadores de professores, tal
como Cochran-Smith (2005) argumentou, ou seja, em que eles questionem as proprias ideias e
acOes relacionadas ao ensino e a formacdo de professores para a justica social; examinem
sistematicamente os valores e as premissas subjacentes de suas diferentes avaliacGes da
performance de sala de aula de futuros professores; e trabalhem para elaborar, e entdo analisar,
todos os diferentes modos por meio dos quais documentam o progresso desses futuros
professores a fim de mensurar, avaliar o impacto de seus programas de preparagdo na
aprendizagem dos futuros professores; esse foi um espaco que elas consideraram importante

em suas trajetorias de vida e de formacgao.
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Segundo Adair, 0 GT7 é um grupo que sempre a “alimenta nesse sentido, quer dizer, o
que meus colegas estao fazendo, como € que eles estdo pensando, como € que 0 campo esta
avangando ou nao”. Para Dora Paiva, participar do GT7 “foi um crescimento — porque eu
passei a me inteirar mais, me preocupar mais com as politicas publicas relacionadas” a
formacao de professores. Marcia depositou no GT7 a intencdo de “‘fazer algo coletivo, enquanto
grupo, sé que, enquanto grupo de pesquisa, grupo de pesquisadores” e considerou que essa
experiéncia lhe permitiu ter uma visdo mais abrangente das pesquisas brasileiras sobre
formacéo de professores que ensinam Matematica (CYRINO, 2016b). Para Maria Teresa, 0
grupo foi um espaco de discussao: “vocé discutia pesquisas, vocé discutia ideias, voCé discutia
propostas. E tudo em fungé@o de uma exceléncia na formagéo de professores, na busca de uma
exceléncia na formagdo de professores”. Maria Tereza destacou a producdo de conhecimento
na area de formacéo de professores como influéncia do GT7 em sua trajetoria e como diferencial
em sua formacéo. Para Nielce, integrar a coordenacdo do GT7 foi consequéncia do trabalho que
desenvolvia com professores e das pesquisas que realizava na formacao docente, e fazer parte
do grupo foi uma experiéncia que a auxiliou como formadora de professores.

Como Nacarato et al. (no prelo) enfatizaram, e mencionamos neste estudo, desde a
constituicdo do GT7, os pesquisadores que compdem o grupo se dedicam, em diferentes
espacos académicos, a discutir e disseminar as pesquisas que realizam, a intervir em politicas
publicas, a articular e identificar teméaticas emergentes do campo de formacéo e professores que
ensinam Matematica no Brasil. Em alguma medida, esse grupo, que inclui as participantes deste
estudo, tem teorizado sobre a préatica de pesquisar a formacdo de professores que ensinam
Matematica no Brasil, interpretando e questionando sua propria produgdo (como em LOPES;
TRALDI; FERREIRA, 2015a, 2015b; NACARATO; PAIVA, 2006a, 2008; NACARATO et
al. [no prelo], por exemplo) e a pesquisa de outros grupos, de outros contextos e de outros
campos do conhecimento.

De modo similar a perspectiva que Cochran-Smith (2005) tem de sua atuagdo como
formadora de professores, cada uma das participantes assumiu uma postura investigativa,
trabalhando a dialética entre pesquisa e pratica, tornando com isso mais ténue as fronteiras entre
elas, ou seja, funcionando simultaneamente como pesquisadora e como formadora. Para elas,
parte desse trabalhno também se concretizou em comunidades onde desenvolveram
compreensdes, questionaram-se, tornaram o seu conhecimento publico e, assim, aberto a critica.

Em suas trajetorias, as formadoras reconheceram a necessidade de pesquisa para
informar suas praticas e, em alguma medida, se envolveram no desenvolvimento do campo no

qual se inserem — da formacdo de professores quem ensinam Matematica. Além disso, elas
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divulgam seu trabalho em periddicos de pesquisa e participam de eventos académicos, a fim de
contribuir para o estabelecimento de uma base de conhecimento sobre a formagéo de
professores. Para Tack e Vanderlinde (2014), esse envolvimeno com a pesquisa se fundamenta
na crenca de que cada formador de professores deve ser um pesquisador e é sustentado por sua
expertise metodoldgica e em conhecimentos especificos na formacao de professores.

Assim, a medida que desenvolviam uma expertise em relacdo a pesquisa, as formadoras
foram se estabelecendo como investigadoras da docéncia, ou seja, se comprometeram com a
formacéo de professores e com a docéncia, a partir das quais realizam suas investigacdes e
produzem conhecimentos da pratica (COCHRAN-SMITH, 2003), que oferecam suporte a sua
atuacdo profissional e a de outros. Defendemos que se trata de uma expertise em relacdo a
pesquisa que € peculiar, pois ndo se limita a investigacdo no sentido académico tradicional, se
efetiva na interlocucdo que as formadoras estabeleceram com a docéncia, a sua e a de outros
docentes, tanto no ensino de Matematica quanto na formacgdo de professores que atuam no
ensino dessa disciplina. Enfim, elas se constituiram investigadoras da docéncia conforme

passaram a produzir conhecimento da pratica de formar professores que ensinam Matematica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Tendo percorrido o caminho que levou ao desenvolvimento desta pesquisa e resultou
nesta tese, procuro registrar o que me foi dado a ver e identificar o lugar aonde este estudo me
levou, ciente, contudo, de que estas consideracGes representam um ponto de parada, e ndo uma
linha de chegada, pois ainda ha muitos outros passos a seguir.

Neste estudo, o objetivo foi compreender as experiéncias de desenvolvimento
profissional de formadores de professores de Matematica que sdo investigadores da
docéncia. Tais experiéncias foram vivenciadas por seis docentes do Ensino Superior que atuam
na formacdo de professores de Matemética e que se comprometem com a formacdo de
professores e com a docéncia, a partir das quais realizam suas investigacdes e produzem
conhecimentos da pratica (COCHRAN-SMITH, 2003), que oferecam suporte a sua atuagédo
profissional e a de outros.

Para atingir tal objetivo em alguma medida, foram realizadas entrevistas dialdgicas em
profundidade com carater biogréafico-narrativo (DOMINGO SEGOVIA, 2014) com cada uma
das seis participantes, que trabalham em seis instituicGes de ensino superior situadas em quatro
estados brasileiros (Espirito Santo, Minas Gerais, Parana e Sdo Paulo). A intencéo foi conhecer
a trajetdria das formadoras a partir do ponto vista cada uma: o interesse estava em ouvir a
historia de vida e de formacéo, contada por quem a viveu.

Nessa perspectiva, seguindo os pressupostos da pesquisa narrativa (CLANDININ;
CONNELLY, 2011), a partir da entrevista com cada formadora, foram produzidos trés textos
de campo — 0 mapeamento da trajetéria da formadora, a transcricdo da entrevista e as notas de
campo — que, sob minha interpretacdo, resultaram nas narrativas de experiéncias de
desenvolvimento profissional das participantes apresentadas no Capitulo 3. Em um segundo
processo analitico-interpretativo, foi feita uma analise transversal dessas narrativas, procurando
compreender o desenvolvimento profissional das formadoras, conforme registrado no Capitulo
4. Nesses textos, utilizei muitos excertos das entrevistas e da producdo académica das
participantes, principalmente para manter suas vozes presentes no relatorio de pesquisa.

Assim, este estudo se insere no conjunto de investigacdes que recentemente tém
focalizado os profissionais que atuam na formacéo de professores, a fim de compreender sua
necessidade de adquirir novos tipos de experiéncia e conhecimento quando assumem a posi¢ao
de formador. S&o discussdes situadas no campo da formacéo de professores, a respeito da

funcdo, da atuacdo e dos conhecimentos necessarios para ser formador, que s6 tomam forma



231

quando se considera que formar o professor é mais do que fazer com que ele saiba o contetdo
a ensinar — posicdo que assumo nesta pesquisa e que identifico ser a mesma das participantes.

As pesquisas brasileiras sobre a formacao dos formadores de professores de Matematica
que analisei trazem indicios de que ha um conjunto de conhecimentos necessarios a atividade
profissional do formador, constituido ao longo da trajetoria profissional, que os autores desses
estudos associaram estritamente a tarefa de formar professores. Embora essas investigaces
tenham relacionado a formacéo do formador a sua pratica, sem tematizar possiveis vinculos
com a pesquisa que esse docente realiza e com o0 conhecimento que produz em sua atividade
profissional, o quadro apontado é parcialmente valido em relacdo as participantes. Mesmo que
sejam representantes de um grupo de formadores minoritario no contexto nacional e ainda ndo
considerado nessas investigacdes, também foi no exercicio da profissao, a medida que atuavam
na formacdo de futuros professores de Matematica e/ou docentes em exercicio, que as
participantes aprenderam a ser formadoras.

Contudo, a partir dos resultados do presente estudo, argumento que esse processo levou
as participantes a saber e a fazer mais do que ensinar sobre o ensino; e 0 modo como elas se
desenvolveram teve forte relacdo com o comprometimento que estabeleceram com sua atuagéo
docente, inclusive na formacédo de professores, e com a interacdo por elas consolidada entre
investigacdo e docéncia. Ao colocarem a docéncia como sua funcéo principal, a partir da qual
realizaram suas pesquisas, as formadoras desenvolveram uma forma de aprender a partir da
pratica e a respeito dela, por meio de um engajamento na investigacao sistematica ao longo do
tempo. Assim, este estudo procurou identificar experiéncias que influenciaram esse processo e
entender como ele aconteceu ao longo das trajetorias das formadoras. Para isso, foram propostas
duas questdes de investigacéo:

Que experiéncias de desenvolvimento profissional os formadores de professores de
Matematica que sdo investigadores da docéncia vivenciam em sua trajetdria de vida e de
formacéo?

Como formadores de professores de Matematica que sdo investigadores da
docéncia se desenvolvem profissionalmente?

No caminho por mim percorrido para oferecer respostas a essas questdes, considerei que
o0 desenvolvimento profissional do professor — e do formador — € um processo de producdo e
de racionalizagdo de conhecimentos e habilidades necessarios a um exercicio profissional com
autonomia para decidir e controlar os processos sob sua responsabilidade. E, para além da

constituicdo de uma profissionalidade, ele é continuo, singular, multidimensional e contextual
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(espaco e tempo), envolve transformacfes na pessoa que o docente é e depende da investigacdo
da prética que ele realiza.

Entender o desenvolvimento profissional desse modo, contemplando, além do processo,
a pessoa que se desenvolve ao longo do tempo nos contextos em que atua, tornou necessario
tomar as experiéncias de desenvolvimento profissional como objeto deste estudo. Assim seria
possivel atingir o carater subjetivo do desenvolvimento profissional e o processo por meio do
qual a pessoa se desenvolve, destacando a importancia do sujeito tocado pela experiéncia, que
por ela se deixa alcancar, formar e transformar.

Com a premissa de que “a experiéncia modifica quem a faz e por ela passa” (DEWEY,
1971, p. 26), ao compor as narrativas apresentadas no Capitulo 3, identifiquei experiéncias que
entendi terem influenciado o desenvolvimento profissional das participantes, ou seja, aquelas
em que as formadoras se transformaram: uma relacdo de proximidade e interacdo com a escola
e com o professor que ensina Matematica na Educacao Bésica; a identificagdo/distin¢cdo de uma
matematica particular para o trabalho do professor; a valorizagdo de um conhecimento
matematico para a formacéo do professor que ensina Matematica, a ser abordado com os outros
da Base de Conhecimentos para o Ensino; a constituicdo de uma pratica na formacéo, orientada
para a atuacdo profissional do professor que ensina Matematica; e a busca de sustentacéo teorica
e empirica para compreender e orientar sua atuacdo profissional. Embora a historia de vida e de
formacao de cada participante seja singular, essas experiéncias se fizeram presentes natrajetoria
de todas, embora em intensidade e forma peculiares as vivéncias de cada uma.

Entendo essas experiéncias como vias de transformacéo pessoal, pois, por meio delas e
paraelas, as participantes foram constituindo outras formas de estar na formacao de professores,
as quais Ihes proporcionam produzir conhecimentos que fundamentam e orientam suas acoes e
suas praticas, contribuindo para a constituicdo de uma profissionalidade por parte de cada uma.
Essas experiéncias vivem e se prolongam em experiéncias sucessivas, pois sao as formadoras
transformadas que se modificam nas experiéncias seguintes, quando a acdo de quem passa pela
experiéncia muda de algum modo as condicdes objetivas nas quais as experiéncias se passam
(DEWEY, 1971).

Para alcancar em alguma medida os aspectos que destaco do desenvolvimento
profissional relativo as participantes e o carater transformador das suas experiéncias, as
narrativas se mostraram como vias sem as quais nao conseguiria realizar esta pesquisa e
tampouco construir as consideracfes aqui registradas. Além de integrar a biografia das
participantes ao estudo, a narrativa possibilitou atender a necessidade de abordar os respectivos

processos de desenvolvimento diacronicamente, levando em consideracdo a historia das
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formadoras, as relagdes que estabeleceram com suas vivéncias, 0 momento atual e 0 movimento
de suas expectativas futuras. Com o recurso das narrativas também foi possivel contemplar
alguns dos contextos em que elas se inseriram, onde viveram e onde trabalharam, ao longo de
um determinado periodo.

Contar as experiéncias de desenvolvimento profissional das formadoras no espaco
tridimensional da pesquisa narrativa (CLANDININ; CONNELLY, 2011), abordando a
temporalidade dos acontecimentos, suas condi¢cdes pessoais e sociais € 0 contexto (tempo e
espaco) em que ocorreram, foi fundamental para compreender como as participantes se
desenvolveram profissionalmente.

Essa compreensdo foi construida a partir da andlise transversal das narrativas, que
resultou em uma sequéncia temporal em que as experiéncias das participantes foram
organizadas em trés momentos/movimentos para evidenciar transformac6es ocorridas, quando
se constituiram (1) professoras de Matematica, (2) formadoras de professores de Matemaética e
(3) investigadoras da docéncia. Segundo minha anélise, cada um desses momentos/movimentos
foi marcado por uma mudanca de posicionamento das formadoras quanto aos conhecimentos
relativos a sua atuacao profissional, como procurei evidenciar no Capitulo 4.

Assim, ao analisar as experiéncias referentes a historia familiar das participantes, ao seu
tempo como estudantes, na Educacdo Basica e na Licenciatura, e ao periodo de atuacdo como
professoras de Matemaética, na Educacdo Basica e no Ensino Superior, entendi que, na condicéo
de alunas, elas se apropriaram da teoria produzida por outros; mas, como professoras,
precisaram constituir conhecimentos para a préatica de ensinar Matematica e também produzir
conhecimento na pratica, a fim de melhorar suas praticas pedagogicas, principalmente em favor
da aprendizagem de seus alunos. Esse conhecimento parece ter sido, principalmente, o que
Shulman (1986, 1987) chama de “conhecimento pedagdgico do contetido”. Desse modo, a
transicdo da condicdo de alunas para a de professoras foi marcada pela seguinte mudanca de
posicionamento das participantes quanto aos conhecimentos relativos a sua atuacdo
profissional: elas passaram a produzir conhecimento na pratica de ensinar Matematica, além de
utilizar o conhecimento produzido por outros para a pratica. Por essa razdo, elas se constituiram
professoras, gerando conhecimento na préatica de ensinar Matematica.

Em relacdo as experiéncias situadas a partir de quando as participantes comegaram a
atuar na formacdo de professores, atividade para a qual ndo tiveram preparacdo formal,
identifiquei que elas constituiram o conhecimento profissional dos formadores de professores
em um processo influenciado pelo desenvolvimento de uma pedagogia para a formagéo de

professores e pela realizacdo de pesquisas. Nesse processo, que se intensificou depois que
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concentraram sua atuacao profissional na formacéo, a interlocucdo que elas estabeleceram com
a producdo académica da Educacdo Matemaética e da formacdo de professores foi um dos
caminhos pelos quais procuraram contemplar a especificidade da atuacdo profissional de
ensinar sobre o ensino, para dar significado e enfrentar as situacfes que vivenciavam ao formar
professores. Como a atuacédo profissional se ampliou, contemplando o formar professores, além
do ensinar matemaética, o foco de interesse de cada uma seguiu 0 mesmo movimento, revelado
nas investigacbes que realizaram. Essas investigacGes sdo indicios de que a transicdo da
condicdo de professoras para a de formadoras foi marcada por outra mudanca de
posicionamento quanto aos conhecimentos relativos a sua atuacdo profissional: elas geraram
conhecimento na prética, que passou a contemplar a formacdo de professores. Com isso, se
constituiram formadoras, gerando conhecimento na pratica de formar professores de
Matematica.

Ao atuar na formacgéo de professores, as participantes passaram a estabelecer outras
relacfes com a pesquisa, além de utiliza-la para fundamentar e orientar sua atuacado profissional.
Como procurei mostrar, elas se tornaram consumidoras inteligentes e produtoras de pesquisa.
Ao conduzirem investigacdes, produzindo conhecimentos da sua pratica como formadoras,
além daquele gerados na prética, as formadoras ofereceram contribuices para uma base de
conhecimento da formacéo de professores, envolvendo-se no desenvolvimento desse campo —
no qual se inserem —, divulgando seu trabalho em periddicos de pesquisa e participando de
eventos académicos a fim de contribuir para o estabelecimento de uma base de conhecimento
sobre a formacéo de professores. Ao gerarem conhecimento da préatica de formar professores,
elas se dedicaram a teorizar e orientar seu trabalho e, para conectéa-lo a questdes mais amplas,
que extrapolam a sua pratica, a sua sala de aula, o seu contexto de atuacdo profissional,
produziram conhecimento que pudesse ser Util e acessivel para outros, ou seja, que pudesse
transcender o contexto local e informar outros formadores em contextos mais amplos. Com
isso, identifiquei outra mudanca de posicionamento das participantes quanto aos conhecimentos
relativos a sua atuacdo profissional: a medida que desenvolviam uma expertise em relagédo a
pesquisa, as formadoras foram se estabelecendo como investigadoras da docéncia, ou seja, se
comprometeram com a formacdo de professores e colocaram a docéncia como sua funcéo
principal, a partir da qual realizam suas investigacdes e produzem conhecimentos da pratica
(COCHRAN-SMITH, 2003), oferecendo suporte a sua atuacdo profissional e a de outros.
Portanto, elas se constituiram investigadoras da docéncia a medida que passaram a produzir

conhecimento da pratica de formar professores de Matematica.
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Procurei mostrar que as participantes tomaram as atividades préprias do trabalho da
formacgéo de professores de modo problematizador, a partir de uma visdo de investigagéo,
colocando perguntas com base em seu trabalho cotidiano como formadoras e, em seguida,
explorando essas questdes, coletando dados de forma sistematica, recorrendo a teoria e a
pesquisa relacionadas e construindo analises e praticas locais. Ao assumirem essa postura
investigativa (Cochran-Smith, 2003, 2005), cada uma das formadoras atua simultaneamente
como pesquisadora e profissional, estabelecendo uma dialética entre pesquisa e pratica na
formacéo de professores.

Esse inquérito continuo e sistematico, em que as formadoras questionam 0s seus
proprios pressupostos e constroem conhecimentos locais e publicos apropriados aos contextos
nos quais trabalham, representa, para Cochran-Smith (2003), um processo de mudanca. Esse
processo de aprender e desaprender possibilita entender que a postura investigativa desempenha
um papel significativo para o desenvolvimento profissional do formador, na perspectiva de
transformé-lo como pessoa, assim como aconteceu com as formadoras de professores de
Matematica participantes deste estudo, que procurei caracterizar como investigadoras da
docéncia. O modo como as participantes se desenvolveram profissionalmente tem forte relacédo
com o comprometimento que estabeleceram com sua atuacdo docente e com a interacdo por
elas constituida entre investigacao e docéncia, desde quando ensinavam Matematica.

Tendo chegado a essas consideracdes, cabe salientar que tomar as experiéncias de
desenvolvimento profissional como objeto de estudo, tal como fiz, € uma escolha que traz
consigo a certeza da impossibilidade de entendé-las completamente. Procurei neste estudo
oferecer uma compreensédo dessas experiéncias, construida a partir dos conhecimentos relativos
a atuacdo profissional das participantes. Centrei foco nos conhecimentos, por se tratarem de
uma componente importante do conceito de desenvolvimento profissional por mim adotado —
um processo de producdo e de racionalizacdo de conhecimentos e habilidades necessarios a um
exercicio profissional com autonomia para decidir e controlar 0s processos sob sua
responsabilidade — e porque, sob minha interpretacao, também foi um aspecto significativo na
trajetdria das formadoras, na medida em que, ao longo do tempo e nos diferentes contextos em
que atuaram, elas buscaram constituir conhecimentos para enfrentar as demandas de seu
trabalho, seja ele ensinando Matematica, formando professores dessa disciplina ou se
envolvendo com a pesquisa.

Em decorréncia disso, minha compreensao a respeito do desenvolvimento profissional
das participantes tomou por referéncia 0s posicionamentos que elas assumiram quanto aos

conhecimentos relativos a sua atuacdo profissional. Para tanto, foi fundamental recorrer a
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distingdo feita por Cochran-Smith e Lytle (1999) entre trés concepcdes proeminentes de
aprendizado de professores: para, na e da pratica que, embora tenham sido estabelecidas quanto
ao professor que atua no ensino de primeira ordem, a partir de Cochran-Smith (2003, 2005),
julguei pertinente quando o docente em questdo € o formador de professores, porque eles
também aprendem relacionando conhecimento e prética em sua atuacao profissional ao longo
do tempo. Afinal, como procurei mostrar, eles aprendem e produzem conhecimentos para, na
e da pratica de ensinar Matematica e de formar professores dessa disciplina, ou seja, para, ha
e da docéncia.

Analisar as experiéncias de desenvolvimento profissional das participantes sob outros
pontos de vista, tais como o das concepcBes sobre ensinar matematica e/ou sobre formar
professores ou do seu posicionamento diante das politicas publicas relativas a Educacéo Bésica
e a formacdo de professores, por exemplo, € um trabalho a ser realizado em outras pesquisas.

E importante destacar que, embora a analise das experiéncias de desenvolvimento
profissional tenha sido feita a partir de pontos comuns que identifiquei nas trajetorias das
participantes, ndo tive a intencdo de uniformizar ou de homogeneizar suas experiéncias, 0s
movimentos que vivenciaram em suas historias de vida e formacdo e tampouco seu
desenvolvimento profissional. Agir de tal modo iria contra todos 0s pressupostos que assumi
neste estudo. Saliento que as experiéncias, 0s movimentos da carreira e 0 desenvolvimento
profissional de cada formadora sdo singulares, aconteceram e foram vivenciados por cada uma
das participantes a seu modo.

Dessa forma, ndo é possivel generalizar os resultados obtidos neste estudo. Tomar um
grupo tdo particular de formadores como participantes da pesquisa, considerar 0
desenvolvimento profissional tal como fiz e assumir 0s pressupostos da pesquisa narrativa,
implica em produzir um conhecimento que ndo funciona como conclusdo. Como Clandinin e
Connelly (2011) argumentam, a contribuicdo de uma pesquisa narrativa esta mais no ambito de
apresentar uma nova percepcao de sentido e relevancia acerca do topico de pesquisa do que no
de divulgar um conjunto de declaragdes tedricas que venham somar ao conhecimento da area.
Entdo, embora eu tenha constituido uma compreensdo a respeito de experiéncias de
desenvolvimento profissional de formadores de professores de Matematica, o alcance dos
resultados aqui apresentados é limitado. As experiéncias das participantes, narradas neste texto,
e a interpretacédo de seu desenvolvimento profissional aqui apresentado registram formas de ser
e de estar na formacdo de professores de Matematica que podem oferecer perspectivas

diferentes das usualmente observadas em relagdo ao trabalho, a formag&o e ao que se entende



237

por profissionalismo, quando nos referimos ao docente do Ensino Superior que atua na
formagdo de professores de Matematica.

Ao longo do desenvolvimento deste estudo, a medida que entrava em contato com as
investigacOes sobre o formador de professores e com a pesquisa narrativa, buscando elaborar
respostas para as questdes orientadoras e contemplar, em alguma medida, o objetivo proposto,
emergiram mais questdes do que conclusdes. Além das davidas e dos questionamentos que
procurei registrar ao longo do texto, tendo chegado a este ponto da realizagdo desta pesquisa,
vejo muitas compreensdes ainda a estabelecer em relacdo ao formador de professores. Além de
perguntas mais amplas, que demandam programas de pesquisa para serem contempladas —
como a defini¢do de uma base de conhecimento que forneca uma viséo geral dos conhecimentos
necessarios a um formador de professores e a constituicdo de um modelo conceitual sobre o
desenvolvimento profissional de formadores de professores, por exemplo —, outras questdes se
colocam como possiveis desdobramentos deste estudo.

Nesse sentido, um prolongamento da presente pesquisa poderia contemplar a pratica
dessas formadoras, para entender como o conhecimento profissional que constituiram é
mobilizado na formacéo de professores de Matematica. Mesmo que a producdo académica das
participantes represente essas praticas e registre a producao de conhecimento correspondente,
como se pode verificar nos excertos desses textos presentes nas narrativas, dar a ver as praticas
dessas formadoras sempre representara contribuicdo para o campo da formacéo de professores.
A propésito, a pratica do formador de professores de Matematica permanece como objeto a ser
entendido sob o ponto de vista da pesquisa académica.

Além disso, compreender a formacao e o desenvolvimento profissional de formadores
de professores de Matematica que ndo trabalham no Ensino Superior ainda é uma tarefa a
cumprir. InvestigacGes envolvendo formadores que atuam em outros contextos institucionais
podem mostrar, por exemplo, influéncias do trabalho com estagiarios da Licenciatura em
Matematica no desenvolvimento profissional e/ou nas praticas dos docentes da Educacéo
Basica que os recebem em suas salas de aula ou 0 modo como professores de Matematica que
atuam na formacéo continuada de professores se desenvolvem profissionalmente.

De outro modo, pesquisar sobre o desenvolvimento profissional de formadores que
sejam investigadores da docéncia e estejam comecando a atuar na formacao de professores de
Matematica pode complementar os resultados deste estudo, porque possibilitaria compreender
esse processo vivenciado por quem esta ingressando na profissdo, um ponto de vista diferente
daquele apresentado pelas participantes, pois viveram essa transi¢cdo hd algum tempo e sob

circunstancias diferentes do contexto atual.
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Para mim, a realizacdo desta pesquisa representou grande oportunidade de
aprendizagem, por meio da qual pude estudar sobre a formacdo de professores, sobre o
profissional que atua na formacéo de professores de Matematica e sobre um modo de pesquisar
diferente do que conhecia. Os estudos realizados no campo da formacéo de professores, além
de possibilitar representar o cenario no qual me situo como pesquisadora iniciante, me
permitiram compreender algumas vivéncias minhas como docente da universidade que atua na
Licenciatura em Matematica e constituir uma sustentacéo tedrica para orientar meu exercicio
profissional e meu posicionamento no campo. Se, quando comecei a trabalhar como formadora
no Pro-Letramento Matematica, passei a entender que o professor também precisava saber
como os alunos aprendem e o que fazer para que eles cheguem a isso, hoje, no lugar a que este
estudo me trouxe, entendo a importancia de constituir uma base de conhecimento para o ensino
(SCHULMAN, 2005) e defendo uma perspectiva de formacéao organizada a partir de programas
de desenvolvimento profissional docente que articulem a formagdo com o espaco sociopolitico
da educacido (NOVOA, 2011).

Ao ampliar minha visdo em relacdo a formacdo de professores, confirmei meu
posicionamento como formadora — mantenho uma relacdo dupla com a formacdo de
professores, como agente da minha propria formacao e da de meus alunos, futuros professores
de Matematica. Mas, com a andlise da producdo académica sobre o formador, percebi a
importancia das habilidades como pesquisador para a constituicdo de uma expertise por parte
do formador de professores e para seu desenvolvimento profissional. Com a realizacdo deste
estudo, ratifiquei minha concepc¢éo a respeito da necessidade de que o formador — inclusive o
que atua na Licenciatura em Matematica — se comprometa com a formacao de professores e
passei a reconhecer a importancia de que ele tome sua atividade profissional como objeto das
investigaces que desenvolve. Percebi que assumir uma postura investigativa (COCHRAN-
SMITH; LYTLE, 1999) € fundamental para o desenvolvimento profissional do formador de
professores, nos termos adotados neste estudo.

Trabalhar no espago da pesquisa narrativa me possibilitou viver a experiéncia de
pesquisar as histdrias de vida e de interpretar o desenvolvimento profissional das participantes.
Nesse processo, ouvindo suas histérias, fazendo a interpretacdo dos textos de campo,
produzindo as narrativas, me lembrava do que Clandinin e Connelly (2011, p. 120) escreveram
sobre o pesquisador narrativo: a “experiéncia da narrativa do pesquisador ¢ sempre dual, ¢
sempre 0 pesquisador vivenciando a experiéncia e também sendo parte da propria experiéncia”.

Ao ouvir cada uma das participantes contar sua histéria de vida e de formacéo, eu fazia parte
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da experiéncia de relembrar, reviver e narrar acontecimentos passados, tomando como
referéncia o lugar aonde o caminho narrado as levou.

Porém, eu ndo apenas participei dessa experiéncia — eu vivi experiéncias, ao ouvir as
formadoras. Durante a realizacdo de cada entrevista, aprendi sobre ensinar matematica, sobre
formacéo de professores e sobre outras perspectivas de me colocar na carreira, na universidade
e de me posicionar em relacdo as politicas publicas educacionais a partir das vivéncias que elas
me contaram. Eu também pensava sobre minha trajetoria, minhas vivéncias e experiéncias:
analisava em que medida se relacionavam com os que as participantes narravam e me indagava
sobre 0 que me trouxe até o local onde me encontro hoje. Ouso afirmar que nossos caminhos —
0 meu e os das participantes — foram marcados pela preocupagdo em ajudar nossos alunos a
aprender: matematica, ensinar matematica e um modo de ser professor dessa disciplina.

Estudar a trajetoria e a producdo académica das formadoras para compor as narrativas
foi outra experiéncia que vivenciei neste estudo. Relacionar as histdrias contadas pelas
participantes com o que elas escreveram ao longo de sua trajetoria profissional me proporcionou
ver a coeréncia como trago comum e marcante dessas formadoras. Para compor cada narrativa,
a medida que eu avancava na leitura da respectiva producdo académica, percebia uma
reciprocidade entre o que elas me diziam a respeito de um determinado periodo ou
acontecimento de suas vidas e 0 que estava registrado nos textos que escreveram. Isso facilitou
0 processo analitico-interpretativo e me fazia pensar na pertinéncia do termo “trabalhando a
dialética”, cunhado por Cochran-Smith e Lytle (1999), para caracterizar as relagdes que as
participantes estabelecem entre pesquisa e pratica na formacao de professores.

Ao fazer a anélise narrativa das narrativas, quando procurei interpretar o
desenvolvimento profissional das participantes e produzir um sentido para suas experiéncias,
percebi outro modo de ser e de estar no ensino de matematica e na formacéo de professores
dessa disciplina: estabelecendo interlocucéo entre investigacao e docéncia, orientando a atuacédo
pela pesquisa, a0 mesmo tempo em que se assume a docéncia e a formacao de professores como
objeto de estudo. Neste estudo, além de compreender as experiéncias de desenvolvimento
profissional das formadoras de professores de Matematica que caracterizei como investigadoras
da docéncia, gerei, com essas experiéncias, novas relacdes, novas experiéncias. Algumas
consegui expressar neste texto, outras esperam que eu lhes atribua uma nova percep¢éo de

sentido. Ainda ha muitos outros passos a seguir ...
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