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RESUMO

Esta pesquisa esta vinculada ao Programa de Pés-Graduacdo em Educacédo
Matematica, em nivel de mestrado, na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS), atrelada ao grupo de pesquisa Formacdo e Educacdo Matematica -
FORMEM e ao projeto em rede vinculado ao Programa Observatério da Educacéo -
OBEDUC/CAPES. Com vistas a formacéo continuada do professor de Mateméatica
para a Educacdo Basica, esta pesquisa tem como finalidade compreender o
processo reflexivo de um professor de Matematica sobre a sua pratica docente no
ambito de sala de aula a partir da pesquisa colaborativa. Temos como questédo
norteadora: Como a pesquisa colaborativa possibilita compreender o processo
reflexivo de um professor de Matematica sobre a sua pratica docente a partir da
espiral reflexiva ampliada? Como referencial teérico e metodoldgico, utilizamos a
pesquisa colaborativa, fundamentada em Ibiapina (2008), que busca fortalecer o
didlogo entre a universidade e a escola, possibilitando aos professores da Educacéo
Basica repensar as suas praticas pedagogicas nas aulas de Matematica. A pesquisa
foi desenvolvida em uma Escola Estadual com alunos do primeiro ano do Ensino
Médio. Como instrumentos para coleta de dados, desenvolvemos a espiral reflexiva
ampliada, que possui, como procedimentos, os planejamentos das aulas, a
aplicacdo da aula na escola, as entrevistas, as sessfes reflexivas, o0 novo
planejamento, a nova aplicacdo da aula, a nova entrevista e a nova sesséo reflexiva.
Dessa forma, concluimos que a pesquisa colaborativa orientada pelos
procedimentos metodolégicos da espiral reflexiva ampliada cria oportunidades de
reflexdo em um processo formativo por meio das significacdes e ressignificacoes
mediadas pela construcdo da pratica docente dos professores.

Palavras-chave: Formacdo Continuada. Reflexdo. Espiral Reflexiva Ampliada.
Observatério da Educacéao.



ABSTRACT

This research is connected to the Graduate Program in Mathematics Education at
Masters level at the Federal University of Mato Grosso do Sul (UFMS), associated to
the research group Education and Mathematics Education - FORM and design
network linked to the Observatory Program of Education - OBEDUC / CAPES. With
the purpose to train in a continued form the professor of Mathematics for Basic
Education, this research aims to understand the reflexive process of a mathematic's
teacher on their teaching practice in the classroom context from the collaborative
research. We have as guiding question: How collaborative research possible to
understand the reflexive process of a mathematic's teacher on their teaching practice
from the expanded reflective spiral? As theoretical and methodological reference we
use collaborative research, based on Ibiapina (2008), which seeks to strengthen the
dialogue between the university and the school, making it possible for Basic
Education teachers rethink their teaching practices in Mathematic's classes. The
research was developed in a Public School with students of High schoaol first year. As
instruments for data collection we developed the expanded reflective spiral, which
has, as procedures, planning classes, the application class at school, interviews,
reflective sessions, the new schedule, the new application class, the new interview
and the new reflective session. Thus we conclude that the collaborative research
guided by methodological procedures of the enlarged reflective spiral creates
opportunities for reflection on a training process through the meanings and new
meanings mediated by the construction of the teaching practice of teachers.

Keywords: Continuing education; Reflection; Extended reflective spiral; Observatory
of education.
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INTRODUCAO

Inicio este trabalho apresentando a minha vivéncia como pesquisador, o inicio
da carreira profissional, as motivacdes e os anseios durante o periodo escolar e o
percurso académico.

Os meus primeiros anos escolares, no Ensino Infantil, ndo foram os melhores
de minha vida, ndo gostava de ir a escola, de fazer as tarefas, era uma verdadeira
“tortura”. Ao iniciar os primeiros anos do Ensino Fundamental, os problemas quanto
a resisténcia escolar continuavam, mas minha mée, todos os dias, realizava junto
comigo as atividades escolares. Ela sempre esteve presente, seja nas reunides
escolares, ou mesmo insistindo para que eu estudasse e realizasse todas as tarefas.
Esta pequena mulher de estatura, porém com um enorme coracdo, sempre apoiou
os filhos quanto aos estudos. Isso fez com que, a partir dos anos finais do Ensino
Fundamental, eu adquirisse 0 gosto pelo estudo. Ja no Ensino Médio, minha mae
nao precisava mais apoiar-me nos estudos, pois eu gostava e dedicava-me.

No decorrer dos trés anos do Ensino Médio, decidi cursar licenciatura em
Matematica e tive apoio dos meus pais. Aos 17 anos de idade, ingressei no curso de
Licenciatura em Matematica na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul -
Campus de Trés Lagoas/MS.

Estudei durante quatro anos, 0s quais se tornaram significativos em minha
vida pessoal, emocional e, principalmente, cultural e de conhecimento matematico.
Tendo os professores ao redor a motivar e auxiliar nos estudos, os colegas de turma
gue nao esquecerei, pois foi um periodo arduo e intenso de estudos. Participei de
projetos, PET (Programa de Educacédo Tutorial), PIBID (Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia) e Projeto de extensdo "A Matematica Integrada a
Universidade e a Escola Publica - Ano llI", os quais ampliaram o meu olhar com
relacdo a pesquisa, foi quando iniciei os meus conhecimentos na/sobre a academia,
por exemplo, congressos, coléquios, entre outros, e o que seria ser professor. Nos
projetos e nos programas, realizamos acdes que mobilizavam a préatica docente,
sem movimentos reflexivos, o que acredito, hoje, foi uma falha vivenciada naqueles

projetos e programas.
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Ao término da graduacéo, iniciei a minha carreira como professor na rede
privada de ensino, atuando nos trés anos do ensino médio, o que fez com que eu
aprendesse, e ainda aprendo, quanto a pratica, quanto ao "jogo de cintura" que é
necessario ao professor, indo além dos conhecimentos pedagdgicos, matematicos,
mas o ser professor, os conhecimentos dos quais o professor constréi com a sua
experiéncia. No mesmo periodo, iniciei um curso de pés-graduacao lato-sensu em
Docéncia no Ensino Técnico e Superior. Esse curso despertou-me para a
importancia das questdes de pratica de ensino e dos conhecimentos pedagdgicos.
Dessa forma, motivado e indagado sobre as praticas que os professores realizam
em sala de aula, busquei o0s conhecimentos referentes a esses estudos
pedagdgicos, dos quais a Matematica possui, em sua particularidade, como ciéncias
exatas.

Isso fez com que eu procurasse o Programa de Pos-Graduagéo em Educacéo
Matematica, objetivando a busca por esses conhecimentos pedagogicos, como
também dar continuidade aos meus estudos.

Realizei o processo de selecdo no curso de mestrado em Educacao
Matematica, no Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo Matematica pela
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, em Campo Grande/MS, e fui aprovado
sob a orientacdo da Professora Doutora Patricia Sandalo Pereira, na linha de
pesquisa Formacéo de Professores.

A partir de entdo, inseri-me no grupo de Pesquisa Formacdo e Educacéo
Matematica (FORMEM) e no Projeto Observatorio de Educacdo (OBEDUC), o qual
trabalha com formacédo de professor, em seu contexto da prética, e tem a pesquisa
colaborativa como referencial tedrico-metodologico.

Assim, pensando juntamente com a orientadora que pesquisa desenvolveria
no Mestrado, decidimos estudar as praticas docentes de um professor de
Matematica em uma perspectiva colaborativa.

O programa de mestrado propiciou que eu, como académico, pudesse
apropriar-me de conhecimentos pedagdgicos, por exemplo: a Epistemologia da
Educacao Matematica; a Teoria da aprendizagem (Piaget/Vygotsky); os movimentos
modernos e pos-modernos; as tendéncias da formacdo nos modelos técnicos,
préaticos e criticos; a praxis; as questbes da profissionalizacdo docente; entre outros.

A pesquisa fez com que, além dos conhecimentos pedagdégicos, eu pudesse

desenvolver o trabalho de campo referente as praticas docentes de sala de aula,
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sendo este um dos motivos que me levou a buscar o curso de mestrado. No mais, a
oportunidade de participar do projeto OBEDUC, junto com o grupo composto por
académicos do curso de Licenciatura em Matematica e professores da Educacéo
Bésica, propiciou-me a oportunidade de realizar atividades em colaboragdo, bem
como desenvolver-me como profissional docente.

O grupo de pesquisa Formacédo e Educacdo Matematica - FORMEM ampliou
0S meus conhecimentos como pesquisador quanto as teorias estudadas, como a
pesquisa colaborativa, a formacgéo de professores, entre outras.

No ambito da Educacdo Matematica, as acdes realizadas pelo Nucleo UFMS
motivam os professores de Matematica a participar do Projeto OBEDUC, sendo esta
uma contribuicdo para a formacao continuada.

Diante do exposto e de possibilidades de estudos sobre a formacéo de
professores de Matematica, delimitamos o foco de nossa pesquisa na seguinte
guestdo: Como a pesquisa colaborativa possibilita compreender o processo reflexivo
de um professor de Matematica sobre a sua pratica docente a partir da espiral
reflexiva ampliada?

Esta pesquisa tem como objetivo geral: Compreender o processo reflexivo de
um professor de Matematica sobre a sua pratica docente no ambito de sala de aula
a partir da pesquisa colaborativa. Elencamos trés objetivos especificos, sao eles:

e Analisar indicios de reflexdes de um professor de Matematica sobre as
suas praticas desenvolvidas em sala de aula;

e Compreender o processo reflexivo de um professor de Matematica,
durante o didlogo promovido pela pesquisa colaborativa;

e Descrever as contribuicbes da espiral reflexiva ampliada para as

praticas desenvolvidas em sala de aula.

Apresentamos, a seguir, uma breve sinopse dos capitulos desta pesquisa.
Iniciamos com o Capitulo I - A formacdo de professores, em que trazemos
compreensdes referentes a formacdao inicial e a formagcdo continuada a partir das
teorias estudadas.

No Capitulo II, trazemos a reflexdo e a colaboracdo também como
referenciais teoricos, onde abordamos o trabalho colaborativo e a prética
colaborativa, segundo nossa perspectiva de estudo. Também nos apoiamos na

pesquisa colaborativa, em sua acédo de desenvolvimento como ato de pesquisar, a
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gual orientou a nossa pesquisa e as nossas escolhas, tendo o olhar para os
processos reflexivos de um professor de Matematica, por meio da espiral reflexiva
ampliada.

No Capitulo Ill, expomos o caminhar desta pesquisa, ou seja, a metodologia.
Apresentamos 0 processo de construcdo da pesquisa, por meio do desenvolvimento
da espiral reflexiva ampliada - planejamento da aula, aplicagcdo na escola, entrevista
com o professor, didlogo em grupo/sessdo reflexiva, videoformagdo, novo
planejamento, nova aplicagdo, nova entrevista, como procedimentos de analise.

No Capitulo IV, analisamos os dados coletados, tendo sempre o olhar para a
guestao de pesquisa e 0s objetivos que pretendemos alcancar.

E, por fim, as consideracdes finais, as referéncias, os apéndices e 0S anexos.



|. FORMACAO DE PROFESSORES

Estudos, como de Richit (2010), Fiorentini e Freitas (2009), Gatti (2013,
2014), entre outros, referentes a formacgao de professores vém sendo desenvolvidos
em seus diferentes aspectos, concepgoes, ideais e crengas pelo mundo inteiro em
busca de mudancas tanto na formacéo inicial quanto na formacao continuada para
gue prevaleca a qualidade.

Na cultura educacional na qual estamos inseridos, o professor € "visto"
perante a sociedade como um profissional qualquer, ou seja, ndo nos véem mais
como detentores do saber, e este € um dos motivos pelo qual perdemos a posicéo
social e profissional que possuiamos em meados do século XIX, como aponta

Marques (2012):

No caso dos professores, estes vém, historicamente, perdendo o
poder de decidir sobre suas ac¢des. Constatamos isso facilmente pela
atual situacdo de proletarizacdo profissional em que vive a grande
maior deles. Juntos a tudo isso, as péssimas condi¢cdes objetivas de
trabalho e a crescente desvalorizacdo da profissdo com reflexos em
todas as instancias tem ocasionado crescente sentimento de
insatisfacdo e descrenca na profissdo, gerando, com isso, situacfes
de crise de identidade que agravam, ainda mais, o quadro.
(MARQUES, 2012, p. 96).

Observamos, na atualidade, que muitos académicos ndo procuram mais o
curso de licenciatura, pois sdo desmotivados pela falta de valorizacdo do profissional
docente. "Sao cada vez mais alarmantes os dados sobre a educacdo no nosso Pais,
evidenciando a complexidade de problemas que, muitas vezes, parecem sem
solucao" (MARQUES, 2012, p. 92)

Os cursos de licenciatura em Matematica, normalmente e principalmente,
como nos aponta Nogueira (2012), antes das resolu¢cbes CNE/CP 1/2002 e CNE/CP
2/2002 - visando a insercdo das horas de praticas como componente curricular,
possuiam como foco o desenvolvimento dos conhecimentos matematicos dos
alunos, esquecendo-se que esses futuros professores necessitam de conhecimentos
pedagodgicos para atuarem em sala de aula. Expresso de outra forma, a formacgéo
académica do futuro professor de Matematica ndo era desenvolvida com relacdo a
esses conhecimentos e nem o trabalho docente em sala de aula, na escola. Os

cursos de licenciatura, em sua maioria, ndo apresentam o equilibrio relativo das
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disciplinas especificas e da disciplina pedagdgicas, como nos apresenta Gatti
(2010):

Os cursos de licenciatura em Mateméatica se diferenciam por
apresentarem um maior equilibrio entre as disciplinas relativas aos
“Conhecimentos especificos da area” e aos “Conhecimentos
especificos para a docéncia’”, embora as instituicbes publicas
mantenham, em sua maioria, carga horaria bem maior para as
disciplinas relativas a conhecimentos especificos, espelhando mais a
idéias de um bacharelado do que licenciatura. (GATTI, 2010, p.
1373)

Os cursos priorizam uma pratica de ensino na qual os alunos nao tém as
oportunidades de buscar por si préprios os conhecimentos, de modo que o0s
licenciandos em Matematica terminem seus cursos com deficiéncia nessa area de

conhecimento, como apontam Fiorentini e Freitas (2009):

[...] uma préatica de ensino na qual se sobressaem a oralidade, a
explicagdo, a repeticdo de procedimentos com extensas listas de
exercicios, a distribuicio de um conhecimento ja pronto,
sistematizado e formalizado, sem que o aluno tenha oportunidade de
buscar, por si préprio, o conhecimento, seja mediante pesquisa ou
leituras. (FIORENTINI; FREITAS, 2009, p. 79).

Ressaltamos a importancia da escrita por "ampliar a aprendizagem, tornando
possivel a descoberta do conhecimento favorecendo a capacidade de estabelecer

conexdes" (SANTOS, 2005), como nos aponta Fiorentini e Freitas (2009):

(...) verificam que os futuros professores de matematica apresentam
dificuldades em registrar por escrito seus sentimentos e reflexdes.
Isso nos leva a inferir que os cursos de graduacdo em matematica
pouco enfatizam e exploram interag6es mediadas pela investigacdo e
escrita discursiva. (FIORENTINI; FREITAS, 2009, p. 79).

Nos cursos de licenciatura em Matematica, entendemos por experiéncia® de
formacéo, pelas entrevistas e pelos encontros do grupo, que hé falta de articulacéo
entre 0 curso e o campo de trabalho profissional, ficando a pratica profissional do
académico apenas vivenciada, em muitos casos, nos estagios obrigatorios que os

cursos exigem. Porém, esses estagios pautam-se apenas na observacao de turmas

! Compreendemos como experiéncia, de acordo com Larrosa (1999, p. 137) "aquilo que nos passa.
Nao o que passa (0 que podemos conhecer), sendo 0 que nos passa (como algo a que devemos
atribuir um sentido em relacéo a n6s mesmo)".
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em sala de aula e nas acdes de determinados professores, ndo ocorrendo um
retorno académico por meio do didlogo em grupo, onde se discutam as agbes que
esses professores realizam, em que: "Esses estagios acabam ndo se constituindo
em praticas efetivas e fonte de reflexdo sobre acbes pedagdgicas para o0s
estagiarios" (GATTI, 2013-2014, p. 40).

Somos da opinido que os cursos de formagao inicial deveriam ter, como base,
o didlogo em consonéancia com as teorias de ensino e aprendizagem, permitindo-nos
uma reflexdo e a construcdo de saberes docentes, por exemplo, 0s saberes da
experiéncia, os saberes da formacao profissional (TARDIF, 2004), que o professor

necessita em sua formagao inicial, como nos apresenta Gatti (2013, 2014):

A questao importante, no entanto, é que se oferece nesses cursos
apenas um verniz superficial de formacdo pedagdgica e de seus
fundamentos que ndo pode ser considerado como realmente uma
formagcdo de profissionais para atuar em escolas na
contemporaneidade. (GATTI, 2013-2014, p. 39).

Desse modo, concordamos com Gatti (2013, 2014), temos que pensar nao so
na urgéncia formativa, de formar professores, mas também na nossa tradicao
bacharelesca, que os cursos de formacao possuem.

Apos algumas reflexdes e discussdes sobre a formacao inicial de professores,
traremos referenciais sobre a formacao continuada, foco do nosso trabalho.

Entendemos que a formacdo continuada acontece apdés a graduacao, de
modo a buscar um aprofundamento dos conhecimentos adquiridos, criando novos
saberes.

Para Richit (2010), a formacao continuada deve ser

[...] baseada na pratica reflexiva, considera o professor um sujeito da
acédo, valoriza suas experiéncias pessoais, suas incursoes teoricas,
seus saberes da pratica e possibilita-lhe atribuir novo significado a
sua pratica ao longo do seu processo de formacdo, bem como
permite-lhe compreender e enfrentar as dificuldades com as quais se
depara diariamente no exercicio da profissao. (RICHIT, 2010, p. 67).

Em busca dessa formacéo continuada, a qual fornece subsidios para que o
professor reflita a partir de suas préprias acdes desenvolvidas ou nas observacdes
das acfes de outros professores, possibilita-se a mudanca de sua pratica docente.

André (1996) afirma que da maneira como a formacdo continuada de

professores esta sendo constituida, "tornar-se necessario criar oportunidades para



22

os docentes refletirem sobre sua préatica e adquirirem subsidios que os levem a
reconstrui-la em direcdo ao sucesso escolar de todos os alunos" (ANDRE, 1996, p.
99).

A formacgado continuada que buscamos é uma formacéo reflexiva sobre a

pratica docente, como nos apontam Imbernén e Cauduro (2013):

A formagéo para esse desenvolvimento profissional dos professores
se apoiara em uma reflexdo dos professores sobre sua pratica
docente, de maneira que lhes permita examinar suas teorias
implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas atitudes,
realizando um processo constante de autoavaliacdo que os oriente
ao desenvolvimento profissional. IMBERNON; CAUDURO, 2013, p.
21).

Consideramos que esse desenvolvimento profissional pode ocorrer a partir do
caminhar em conjunto, entre a universidade e a escola onde vive o professor. Nesse
meio de pratica docente, podemos criar oportunidades para os professores refletirem
sobre as suas praticas e desenvolverem-se profissionalmente.

Compreendemos pratica docente a partir das ponderacfes de Bandeira e
Ibiapina (2014), como aquela em que o professor desenvolve no ambiente escolar,
mas que nem sempre é uma pratica pedagégica®. Para que consideremos como
pratica pedagogica, as acdes que busquem uma intencionalidade de aprendizagem
e que desenvolvam um processo de ensino tém que ocorrer, pois ndo significa que,
por ser desenvolvida no ambito escolar, tenha um objetivo de aprendizagem.

Dessa forma, devemos evitar o distanciamento entre a universidade e a
escola, pois, muitas vezes, parecem dois mundos diferentes em que a universidade
ndo adentra a escola e a escola vé a universidade como a detentora do
conhecimento que lhe € imposto.

A formacdo continuada deve levar em consideracdo 0s saberes que O
professor ja possui para que haja uma interacdo com 0s novos saberes académicos,
de modo que ndo seja uma formacdo imposta pelos 6rgdos educacionais, mas

propicie a busca em conjunto com os docentes dos meios para encarar a realidade,

? Compreendemos prética pedagégica como sendo "praticas que se organizam intencionalmente para
atender a determinadas expectativas educacionais solicitadas/requeridas por uma dada comunidade
social" (FRANCO, 2012, p. 173).
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fundamentados por tedricos, possibilitando superar as dificuldades enfrentadas
pelos professores no cotidiano escolar.
Souza (2012) afirma que os professores estao tendo

[...] cada vez mais de assumir a responsabilidade sobre seus
processos formativos, especialmente quanto ao desenvolvimento da
reflexdo a respeito das condi¢Bes indispensaveis a compreenséo da
sua profissionalizacdo. (SOUZA, 2012, p.156)

Sendo assim, os formadores tém que buscar uma aproximagao com a escola
e conhecer as diferentes realidades nas quais os professores vivem, para que, a
partir desses fatos e das necessidades observadas, possam realizar uma atividade
de formacgdo continuada, que possibilite reflexdo do docente sobre a sua pratica e,
entdo, o desenvolvimento profissional dos professores, como nos indica Ponte
(2012),

A nocao de que o professor € o principal agente da sua formacéo
ndo implica que os educadores matematicos deixem de ter
responsabilidades como formadores de professores. Pelo contrario,
cabe-lhes encontrar formas apropriadas para favorecer os processos
naturais de desenvolvimento profissional do professor. (PONTE,
2012, p. 8)

Nesse ambito, o projeto OBEDUC proporciona aos membros uma formacéo
continuada, que permite o desenvolvimento profissional, assim como ocorre no
subgrupo em que esta pesquisa foi desenvolvida. Pelas acbes, buscou-se um
constante movimento formativo de modo a possibilitar as reflexdes da prética
docente dos professores, pelo dialogo em grupo e pelas atividades desenvolvidas na
escola, propiciando a construcdo de novos saberes aos professores e aos demais
membros do subgrupo.

Cochran-Smith e Lytle (1999), citados por Pereira (2011), asseveram que:

O que se quer tanto nos programas de formacéo inicial quando nos
"em servico®™ s8o processos que estimulam professores e
formadores de professores a construirem suas préprias questdes e
entdo comecarem a desenvolver agcdes que sdo validas em seu
contexto local e nas comunidades. (PEREIRA, 2011, p. 34).

’ Entendemos, nesta pesquisa, como formagao continuada.
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Vislumbramos que um caminho para o desenvolvimento dos professores seria
os programas de formacao inicial e continuada, propiciando espacgos formativos para
gue os professores possam questionar-se sobre as suas préaticas docentes, assim
como aconteceu nos subgrupos que desenvolvemos no projeto OBEDUC - Nucleo
UFMS. Dessa forma, os professores sdo levados a indagarem-se sobre o que
vivenciam e desenvolvem ac¢des a partir das suas necessidades, permitindo, desse
modo, a busca pela sua autonomia como docente, surgindo um novo conceito de

autonomia.

[...] um conceito de autonomia na colegialidade, e a autonomia de
cada um dos professores e professoras s6 € compativel se for
vinculada a um projeto comum e a processos autbnomos de
formacdo e desenvolvimento profissional (IMBERNON; CAUDURO,
2013, p. 25).

Consideramos que os projetos de formacéo inicial e continuada sdo o meio de
desenvolvimento para os professores. Assim, para que tenhamos uma educacao e
um ensino de qualidade, acreditamos que os profissionais devam estar preparados,
haja vista que a formacao inicial e continuada devem considerar as necessidades, o
meio, a comunidade em que o professor trabalha/vivencia, preparando-o para o seu
trabalho docente.

Portanto, como nos afirma Gatti (1997), € necessario "[...] reconhecer que nao
se pode fazer educacdo e ensino sem profissionais devidamente preparados para
este trabalho, em qualquer modalidade que se opte por desenvolver este ensino”
(GATTI, 1997, p. 90).

Partimos do principio que estamos sempre em constante modificacdo com
relacdo aos nossos conhecimentos e que a formacdo inicial e continuada deve
considerar os conhecimentos prévios dos professores, as suas necessidades e o
meio em que trabalham. Por esse motivo € que os subgrupos no projeto OBEDUC -
Nucleo UFMS buscam na formacdo continuada e na formacédo inicial, aos
académicos do curso de licenciatura, desenvolver os seus trabalhos, a partir das
necessidades dos professores, levando em consideracdo 0 meio em que vivem
(questbes micro-social), as suas experiéncias, 0s questionamentos em seu cotidiano
como docente, permitindo refletir sobre as suas praticas docentes para que, dessa
forma, possam buscar caminhos para desenvolver as suas acbes por meio de

estudos, dialogos e reflexdes coletivamente. Como nos apresenta Ferreira (2003):
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[...] os professores de matemética tendem a trabalhar em isolamento
e com pouca ou nenhuma motivagdo de mudar (Stein et al. 1998, p.
20). Isso deve a inumeros fatores como, por exemplo, falta de tempo
para estar com colegas devido a extensa carga horéaria de trabalhar,
falta de habito de trabalhar em conjunto, falta de estimulo (horas de
estudo ndo remunerado), falta de uma politica escolar que incentive
essas trocas, etc. (FERREIRA, 2003, p. 37).

Diante das constatacbes apresentadas, pensamos que a formacéo inicial e
continuada, quando considera as experiéncias dos professores e 0 meio em que
trabalham, partindo dos momentos que vivenciam diariamente, criando meios que
levem-nos a refletirem sobre esses momentos de praticas possibilita-lhes

apropriarem-se de suas praticas e desenvolverem-se profissionalmente.



Il— A REFLEXAO E A COLABORACAO

Neste capitulo, discutimos a reflexdo, de acordo com os tedricos
referenciados, explicitando as diferentes reflexbes critica, préatica, técnica e
colaborativa.

Para compreendermos o ambiente no qual buscamos desenvolver essa
reflexdo, trazemos a colaboracdo com suas caracteristicas, de acordo com a
fundamentacdo tedrica estudada, com as acdes que movimentam o trabalho

colaborativo, o seu ideal de formacao calcada na reflexdo, entre outros aspectos.

2.1. A Reflexao

s

Pensar sobre reflexdo suscitar questionar o que € refletir. Segundo
Fernandes (1996), refletir seria fazer retroceder, desviando da primeira diregéo,
espelhar, retratar, repercutir, revelar, exprimir, traduzir, dar a conhecer, pensar

maduramente, meditar, entre outros.

O que teriamos que fazer, entdo, seria, como diz Paul Legrand,
ajudar o homem a organizar reflexivamente o pensamento.
Colocar, como diz Legrand, um novo termo entre compreender
e o atuar: o pensar. (FREIRE, 1984, p. 67-68).

Assim, faz-se necessario retomarmos um pouco do contexto histérico da
reflexdo na formacao de professores, tanto inicial quanto continuada, explicitada em

algumas pesquisas.

No Brasil, hA meng¢bes na bibliografia especializada, no inicio dos
anos 1990, de obras de Perrenoud, Carr e Kemmis, Névoa, que
destacam o papel da reflexdo no aprimoramento do trabalho na
pratica docente. Em varios autores, observa-se a relagdo entre
refletividade e a pratica da pesquisa (por exemplo, André, 1994 e
Ludke, 1994). Na segunda metade dos anos 1990, aparecem varios
estudos que inserem a formacdo de professores numa perspectiva
mais ampla, sem deter-se apenas num aspecto dessa formagé&o, no
caso, o professor prético reflexivo ou que aborda o tema numa linha
critica (entre outros, Pimenta, 1996; Ludke, 1996; Geraldini, Fiorentini
e Pereira, 1998; Marin, 2000) [...]. E fértil, portanto, a produc&o
especializada sobre a formacao de professores, sobre a refletividade
e para além da refletividade na formacédo de professores (LIBANEO,
2002, p. 61).
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No Brasil, os estudos referentes a reflexdo foram publicados a partir do inicio
dos anos de 1990.
Podemos ver em outros autores como Dewey a compreensao de reflexao

como:

[...] n8o consiste em uma série de passos ou procedimentos para
serem usados por professores. Mais do que isso, ele é uma forma
integrada de perceber e responder a problemas, uma forma de ser
professor. A acao reflexiva envolve também, mais do que solugdo-
de-problemas por procedimento logico e racional. Reflexdo envolve
intuicdo, emocao e paixao, e ndo é algo que pode ser acondicionado
em pacotes, como um programa de técnica para professores usarem.
(MONTEIRO, 2002, p. 118).

Corroborando com Dewey, Pimenta (2002) pontua a reflexdo como nao
sendo um processo psicologico individual, mas um coletivo, ja que o homem esta
imerso no mundo em que se engloba, com os seus valores, as suas crengas, as
suas caracteristicas, composto por relacdes afetivas entre os seres sociais.

No contexto educacional, a reflexdo € mobilizada com a conscientizacéo dos
proprios atos do professor, isto €, sobre o proprio professor, exercendo o0
pensamento sobre as suas ideias, as suas acdes, examinando, modificando e
levando o professor a formar uma teoria sobre a sua pratica (ZEICHNER, 1993).

Compreendemos reflexdo como uma apropriacdo sobre determinado
contexto, o questionamento de concepcdes e, no processo reflexivo, a indagacéo
sobre praticas docentes, possibilitando a transformac&o dessas praticas.

A reflexdo envolve mais do que resolver problemas e dilemas, mais que
apenas pensar sobre determinado assunto, pois temos que considerar o professor
como um ser historico (IBIAPINA, 2008), que possui objetivos e limites, que
desenvolve acbes pela sua constituicdo como pessoa, como docente, e, por esse
motivo, ndo podemos compreender a reflexdo como passos a serem realizados que
levam a reflexao.

Dessa forma, temos que condicionar a reflexividade do professor perante os
seus diversos e complexos afazeres, pois, ele possui multiplas atividades quanto ao
seu trabalho docente.

No entanto, conhecendo esse movimento do trabalho docente, é necessario

entendermos que a reflexdo, tdo pretendida para esses sujeitos, pode ser
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classificada, de acordo com Albuquerque (2008), Souza (2012) e Liberali (1999), em

trés modos: técnica, prética e critica.

Quadro 1 - Os diferentes tipos de reflexao

- Relacionada ao conhecimento técnico.

- Pela necessidade das pessoas em obter
o o controle sobre o mundo.

Reflex@o Técnica . o
- Preocupada na eficiéncia e na eficacia
para atingir determinados fins.

- Fechados a criticas ou mudancas.

- Referente ao entendimento interpessoal
e a interpretacdo de praticas sociais.

. N - Relacionada aos problemas da agéo.
Reflexao Pratica ] N
- Interesse pelo conhecimento que facilita
o entendimento e o alcance do

entendimento com outros.

- Engloba as duas énfases anteriores,
valorizando critérios morais.

- Localiza as andlises das acdes pessoais
. » em contexto historico-social.

Reflex&o Critica L
- Pensada para resolver as contradicbes
da reflexdo técnica e pratica em direcdo a

uma maior autonomia e emancipacao

para os praticantes

Fonte: Liberali (1999, p 11-15)

Para Albuquerque (2008, p. 87), a reflexdo técnica “se preocupa mais com o
desenvolvimento do conhecimento tedrico-cientifico que servira para a avaliacao,
melhoria da qualidade e do objeto a ser alcancado na pratica”.

Nesta mesma direcdo, Souza (2012) aponta que, na reflexao técnica,

[...] o professor é considerado um mero técnico, capaz de aplicar
teorias e técnicas a problemas instrumentais. Ao refletir tecnicamente
0 professor apoia-se em teorias cientificas, estudos, seminarios, etc.,
para encontrar respostas para 0s problemas que aparecem
diariamente no exercicio da profissdo (SOUZA, 2012, p. 76-78).
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Compreendemos que a reflexdo técnica desenvolve-se pelas acdes de
reflexdo pelo dialogo coletivo, referente ao conhecimento tedrico, sem preocupar-se
com as ac¢des, mas sim em aplicar a teoria com eficiéncia e eficacia.

Ja a reflexdo pratica “discute os problemas e acontecimentos funcionais,
sem se preocupar em compreender os atos das a¢gbes” (ALBUQUERQUE, 2008, p.
87).

Souza (2012) enfatiza que a reflexdo pratica é “parte de uma tentativa de
encontrar solucdes para a pratica, na pratica. Este tipo de reflexado relaciona-se a
problemas da ac&o que sao resolvidos de forma instrumental” (SOUZA, 2012, p. 76-
78).

Corroborando com os autores, compreendemos que a reflexdo pratica
estaria no campo da acao, empenhada nas agdes para resolver problemas diarios,
sem relagéo entre teoria e pratica.

Passando a reflexao critica, Albuquerque (2008) explicita que “(...) a pratica
e discutida de forma concreta, pela descricdo de acdes, pelas discussdes das
teorias que dao embasamento as acles, pela autocritica e pela reconstrucdo da
acao” (ALBUQUERQUE, 2008, p. 87).

Contribuindo com essa discussdo, Souza (2012) evidencia que o foco da
reflexdo critica “sédo as questdes éticas e a transformacdo social, podendo estas
serem consideradas caracteristica exclusivas desse tipo de reflexdo” (SOUZA, 2012,
p. 76-78).

Logo, em nosso entender, a reflexdo critica esta imbuida em relacionar a
teoria e a prética, calcada pela autocritica, autoavaliacdo, em um movimento de
transformacéao da realidade em busca da autonomia e da emancipacao.

Magalhdes e Liberali (2004) apontam-nos que 0 processo para a reflexao
critica estaria no desenvolvimento das a¢cdes de descrever - informar - confrontar e
reconstruir:

A proposta de reflexdo abordada em nossos estudos centra-se na
discussdo de reflexdo critica (Smyth, 1992) que se desenrola a partir
de quatro acdes (Smyth, 1989,1992, com base em Freire, 1970):
descrever (O que fago?), informar (Qual a fundamentagéo tedrica
para minha ac¢éo?), confrontar (Como me tornei assim? Quero ser
assim? O que significa ser assim?) e reconstruir (Como posso agir de
forma diferente?) (MAGALHAES; LIBERALI, 2004, p. 107).
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Compreendemos este movimento como descricdo das agdes, perguntando o
porqué das opcdes realizadas pelo professor. O informar esta relacionado aos ideais
gue embasam as ac¢des, permitindo a reflexdo sobre as escolhas. O confrontar entre
a acao realizada e o pensamento oportuniza ao professor refletir sobre o contexto
social que relaciona a escola, como agente cultural, & comunidade e a sociedade. O
reconstruir possibilita ao professor compreender que a sua pratica docente pode ser
repensada, refletindo sobre o poder modificar e transformar a sua acgéo, tornando-se
emancipatéria (ALBUQUERQUE, 2008).

Segundo Caetano (2003), a reflexdo usa a investigacdo para ajudar a
compreender criticamente as varias acdes que o professor tende a compreender-se
sobre a situacdo, sobre si proprio, sobre a acdo e sobre as suas possiveis
consequéncias. Numa perspectiva de reconstrucdo de experiéncias, por meio de
uma reflexdo critica, o conhecimento € visto como emergente e é usado para
aprender, informar e transformar a pratica.

Assim, viver a pratica reflexiva implica dominar habilidades, como o
reconhecimento dos problemas/dilemas, avaliar-se, construir acdes transformadoras
gue possibilitem formar a critica sobre a pratica, os valores implicitos nessa pratica,
assim como 0s contextos e as suas repercussoes.

Nesse movimento critico que ocorre sobre a acdo, desenvolvemos a
possivel reflexdo antes, durante e apds a realizacdo da acdo da pratica docente de
sala de aula.

Nesse contexto, a teoria e a pratica caminham juntas, relacionando-se.
"Devido nao existir teoria sem a pratica e nem pratica sem a teoria, desta forma nao

€ possivel separarmos o que € inseparavel” (GHEDIN, 2002, p. 133).

A reflexdo critica é entendida como um propésito muito claro de
definicbes diante dos problemas e atuacdo, ndo se concebendo
como um pensamento sem orientagdo. Sendo consideradas suas
analises como um problema social e histérico.

A reflex@o critica € emancipat6ria, por que liberta as visdes acriticas,
os hébitos, as tradi¢cbes e costumes ndo questionados, as formas de
coercdo e de dominagdo que tais supfem o0 auto engano dos
professores. (BORGES, 2002, p.209-210).

Tal reflexdo realizada no coletivo, no contexto escolar, em que o professor

vivencia e produz conhecimento, propicia, a partir das reflexdes intencionais que
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realiza sobre sua préatica docente, “indagar e pensar” e refletir sobre sua propria
pratica (PIMENTA, 2002).

Logo, partindo do pressuposto de que o professor possui a teoria sobre a
pratica (ZEICHNER, 1993) ou a teoria na pratica, ou seja, a pratica, a vivéncia, a
experiéncia, realizada pela sua prépria acdo, o seu fazer, acreditamos que essas
acOes préaticas sdo desenvolvidas por teorias que o professor possui e constroi,
podendo ser uma teoria refletida ou ndo, mas que o professor desenvolve. Quando
tratamos de teoria ndo estamos mobilizando apenas as teorias as quais aprendemos
na graduacao ou nos cursos de formacao, mas também as experiéncias das praticas
gue o professor possui, ou seja, a teoria da pratica, sendo o conjunto dessas teorias
e concepcbes que determina a acdo do professor, essas varias teorias que
gueremos mobilizar.

Em observacdo, as problematicas que vivencia com a teoria que o
profissional docente possui, havendo pontos néo favoraveis a reflexao critica como o
individualismo?, a auséncia de critérios vivenciados no cotidiano escolar, o destaque
nas praticas nao vinculando a teoria.

Pimenta (2002) aponta algumas possibilidades de superacéo desses limites:

a) a perspectiva do professor reflexivo ao intelectual critico
reflexivo, ou seja, da dimensao individual da reflexdo ao seu carater
publico e ético.

b) da epistemologia da pratica a praxis, ou seja, da construcao de
conhecimentos por parte dos professores a partir da andlise critica
das praticas [...].

c) do professor-pesquisador a realizacdo da pesquisa no espacgo
escolar como integrante da jornada de trabalho dos profissionais da
escola, com a colaboracéo de pesquisadores da universidade. [...].

d) da formacéo inicial e dos programas de formacao continuada,
que podem significar um deslocamento da escola, aprimoramento
individual e um corporativismo, ao desenvolvimento profissional. [...].
e) da formacdo continuada que investe na profissionalizacéo
individual ao reforco da escola e do coletivo no desenvolvimento
profissional dos professores.(PIMENTA, 2002, p. 43)

No que se refere aos problemas que os professores possuem, de modo a
possibilitar a superacdo para que possa refletir criticamente, o professor possui uma
perspectiva de reflexdo, a partir da qual deva criticamente e em uma introspeccao ao

seu préprio pensamento e as suas acdes docentes, de um modo individual superar

* Individualismo que compreendemos com Imbernén (2009), como sendo o individualismo escolhido
pelo docente ou desenvolvido pela cultura profissional.
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em busca da reflexdo critica coletiva, referente as questdes sociais que o0 seu
trabalho abrange. Ndo somente referente a sua prética, mas desenvolver uma
analise critica das suas acdes préticas.

Ao olharmos para a formacgéo continuada, acreditamos que a reflexdo critica
seja a base para o desenvolvimento profissional, o qual buscamos nesta pesquisa
ou, como nos aponta Liberali (2004), seja a base para a constru¢cdo de uma
identidade profissional transformadora.

Segundo a discussdo de Smyth (1992) e de Freire (1970), a reflexdo
critica estd baseada em uma postura de autoconhecimento, um
posicionamento em relagdo ao mundo, uma confrontagdo da agéo, e
uma oportunidade de reconstrucao de si e da propria acao. Por meio
da reflexdo critica, torna-se possivel ao professor olhar a si com o
distanciamento proporcionado pela descricdo da propria acéo.
(LIBERALI, 2004, p.47)

Assim como desenvolvemos nossa pesquisa, 0s pesquisadores-professores
ndo somente desenvolvem o0s seus trabalhos no espaco escolar, mas
colaborativamente com a universidade, sendo que a formacéo inicial e continuada
possa, por meio da reflexdo, desenvolver os profissionais significativamente.

Alguns desses apontamentos sdo um meio de mudancas, que acreditamos

possibilitar ao professor desenvolver-se por meio de uma reflexao critica.

Refletir criticamente significa colocar-se no contexto de uma acao, na
histéria da situacdo, participar em uma atividade social e tomar
postura ante os problemas. Significa explorar a natureza social e
histérica, tanto de nossa relagdo como atores nas praticas
institucionalizadas da educacdo, como da relacdo entre nosso
pensamento e nossa a¢ao educativa (GHEDIN, 2002, p. 138).

Concordamos com Ghedin (2002), que refletir criticamente significa levar ao
contexto em que estamos vivenciando socialmente e ndo se inibir as situacfes, mas
enfrenta-las, ndo somente em relacdo as pessoas das instituices, mas em relacao
a0s NOSS0S pensamentos e as nossas praticas docentes.

Na perspectiva em que apresentamos as classificacdes da reflexdo em
técnica, pratica e critica desenvolvida no coletivo (grupo), compreendemos uma
outra reflexdo que denominamos de reflexdo colaborativa, a qual, pelos movimentos
do grupo em desenvolver esses tipos de reflexdo, apresenta-nos algumas
diferencas quanto ao olhar para as praticas docentes, haja vista que essa reflexao

colaborativa nasce a partir dos dialogos coletivos sobre a pratica docente.



33

Agora, partindo da discussao sobre a classificagcao das reflexdes, queremos
evidenciar a importancia do processo reflexivo, que, segundo Ibiapina (2008),

podemos nomina-lo de sessdes reflexivas. A autora define como

[...] procedimento que motiva os professores a focalizar a atengdo na
pratica docente e nas intencfes de ensino e incentiva a criacdo de
espacos de reflexdo critica que auxiliem no desenvolvimento da
consciéncia do trabalho docente, levando o0s professores a
desenvolver sua profissionalidade a medida que compartilham
problemas, discutem e contrastam pontos de vistas tedricos,
analisam os fatos que condicionam sua atividade, observam o0s
significados e os sentidos emitidos pelos pares (IBIAPINA, 2008, p.
96).

Esses momentos deveriam ocorrer em locais em que 0s professores
poderiam, sem interrup¢des, discutir as suas angustias, os problemas enfrentados
no processo de ensino-aprendizagem com relacdo ao conteudo a ensinar, ao
ambiente de sala de aula, a sua pratica, estando todos dispostos a ouvir e terem voz
e vez de opinar sobre as suas ideias, as suas aflicoes.

Desse modo, esses momentos também seriam para a construcdo de novos
conhecimentos, sendo que os professores dialogariam sobre os conteiddos de
ensino, as praticas pedagdgicas e estariam todos caminhando juntos.

N&o esquecendo que o professor para querer refletir deve estar aberto a
novas solucdes, indagar-se sobre a sua acao, pensar em suas escolhas. Oliveira e
Serrazina (2002) afirmam que a capacidade para refletir surge quando ha o
reconhecimento de um problema, de um dilema e 0 consentimento da incerteza.

Neste sentido, Souza (2012) afirma que a

[...] criagcBo compartiihada e descoberta de dois ou mais individuos
com habilidades complementares interagindo para criar um
entendimento partilhado, que nenhum deles tinha possuido antes ou
poderia ter conhecido por si s6 (SOUZA, 2012, p. 29).

Sobre esse recorte, podemos inferir que as acfes que sdo desenvolvidas
sobre a pratica ndo se fazem de um modo simples e nem facil, pois, primeiramente,
precisamos perceber que temos que mudar nossas a¢des, guanto ao ato de ensinar
€ como ensinar.

O professor deve estar aberto a pensar sobre as suas necessidades como

educador e sobre as necessidades que os alunos possuem perante a sociedade,
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buscando caminhos para a insergdo dos alunos no meio. Ele deve estar aberto a
pensar e a mudar, pois apenas o0 pensamento sem as mudanc¢as nao seria valido.

A reflexdo em que pensamos seria a que tem por principio o professor como
profissional da educacéo, sendo valorizado em seus aspectos perante a sociedade
guanto ao seu trabalho de educador. Entendida n&o como individual, mas em
ambiente que se insere nas rela¢des sociais, culturais, partindo de agcbes existentes,
como reconstrutora das praticas. Além do que, por estar vinculada com o
pensamento e a acdo das situacdes do cotidiano que o professor encontra-se, essa
reflexdo ndo é neutra, haja vista que ela ocorreu sobre algumas acfes préticas ja
desenvolvidas (IBIAPINA, 2008).

Logo, pensar na préatica, numa concepcao reflexiva, Oliveira e Serrazina

(2002) conceituam como sendo:

[...] um modo possivel dos professores interrogarem as suas praticas
de ensino. A reflexao fornece oportunidades para voltar atras e rever
acontecimentos e praticas. A expressao ‘pratica reflexiva’ aparece
muitas vezes associada a investigacdo sobre as praticas. Uma
pratica reflexiva confere poder aos professores e proporciona
oportunidades para o seu desenvolvimento. A insatisfacdo sentida
por muitos educadores com a sua preparacao profissional, que nao
contempla determinados aspectos da pratica, tem conduzido a
movimentos de reflexdo e de desenvolvimento do pensamento sobre
as praticas. (OLIVEIRA; SERRAZINA, 2002, p. 1)

Pensando nisso, podemos analisar e questionar as instituicdbes quanto a

estrutura que trabalham em diferentes graus.

A pratica do professor estaria sendo constantemente reelaborada
pela “reflexdo sobre a acao”, isto &, pela reflexdo empreendida antes,
durante e depois da sua atuacdo, tendo em vista a superacdo das
dificuldades experienciadas no cotidiano escolar (MONTEIRO, 2002,
p. 125).

A reflexdo como apresentada anteriormente ocorre a partir da acado do
professor em sala de aula, do seu cotidiano, desenvolvendo um conhecimento sobre
a pratica que efetua, levando em consideracdo que a reflexdo deve comecar sobre
sua prépria experiéncia, ja que o tipo de saber advindo unicamente da experiéncia
de outras pessoas € insuficiente (PIMENTA, 2002).

Nesse contexto, acreditamos que a pratica docente atrelada a formacao
inicial e continuada, da qual ja desenvolvemos ou estamos em constante

desenvolvimento, voltamos ao pensamento da formacéao inicial e continuada, em que
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a reflexdo possui significativo potencial, haja vista que, nesses espacos de
formacdo, é-nos possibilitado refletir criticamente.

Desse modo, compreendemos que a formacédo faz-se em um processo de
construcdo de conhecimentos e teorias sobre a pratica docente, por meio das

reflexdes em grupo.

No que se diz respeito a formacéo de professores, ha de se operar
uma mudanca da epistemologia da pratica para a epistemologia da
praxis, pois a praxis € um movimento operacionalizado
simultaneamente pela acéo e reflexao, isto é, a praxis € uma acao
final que traz, no seu interior, a inseparabilidade entre teoria e
pratica. (GHEDIN, 2002, p. 133).

A formacdo continuada, na qualificacdo desses profissionais, a pratica
reflexiva na perspectiva colaborativa, permite a qualificacdo das praticas
pedagogicas e da constituicdo de novos saberes docentes, como também possibilita
uma reflexao critica da pratica desenvolvida pelos professores.

Para Pimenta (2002), a reflexdo é uma possibilidade de uma politica de
formacdo e exercicio docente que valoriza os professores e as escolas, como
competentes a pensar, a articular a teoria a pratica, a executar os seus afazeres
pedagodgicos e cientificos, organizando o0 espaco escolar de aprendizagem,
possibilitando um ensino com resultados de qualidade para todas as criancas e 0s
jovens em seu ambito social.

Nesse pensamento de formacdo continuada, as formacdes devem
proporcionar aos professores a apropriacdo dos saberes, pelas acdes formativas
gue levam a construcdo, reconstrucdo dos saberes mobilizados pelas acoes, as
guais incentivam a autonomia pela pratica da reflexdo critica. Tendo, assim, "os
formadores de professores uma grande responsabilidade na ajuda ao
desenvolvimento desta capacidade de pensar autbnoma e sistematicamente"
(ALARCAO, 2011, p. 49).

Segundo Freire (2001), essa prética docente, calcada em reflexdo critica,
implica o pensar certo, envolvendo a acao dinamica, dialética, entre o fazer e o

pensar sobre o fazer.

2.2. Colaboracéao
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A colaboracdo é realizada na busca por criar as condi¢cdes para que a
interacdo seja organizada por meio do didlogo, das negociacdes e da reflexdo, bem
como do comprometimento, considerando a opinido de todos os participantes
(IBIAPINA, 2008).

Ha também a lideranca compartilhada, a qual permite aos colaboradores
responsabilizarem-se pelas ac¢Oes desenvolvidas, fazendo com que haja uma
corresponsabilidade da equipe, o respeito matuo, ndo apenas o0 respeito pessoal,
mas o respeito pela opinido, pelo pensamento do outro, haja vista que todos sao
pares (possuem a mesma posicao - professores).

A busca pela néo hierarquia ocorre por meio das negociacdes, além de haver
confianga na busca por alcancar 0s objetivos em comum que possuem,
compartilhando as decisdes e sendo todos os colaboradores responsaveis pelo
trabalho que produzem (IBIAPINA, 2008).

De acordo com Ibiapina (2004), a colaboracdo realiza-se em acdes de
decisdes democraticas, agdo comum e didlogo comunicativo entre investigadores e
agentes sociais, que levem a construcdo de um acordo quanto as suas percepcdes
e principios.

A colaboracdo pode estabelecer-se entre a universidade e a escola, sendo
realizada por agentes de ambas as instituicbes, no intuito da formacdo continuada
dos professores.

Segundo Saraiva e Ponte (2003), a colaboracéo,

[...] entre professores e investigadores pode contribuir para anular a
separacao entre a pratica profissional do professor e a investigacao
educacional, bem como a separacdo entre as escolas e as
universidades (SARAIVA; PONTE, 2003, p. 9).

Sendo que nessa colaboracdo ha tensdes e contradicdes das quais emanam
conflitos.

E importante ressaltarmos a diferenca entre a cooperacédo e a colaboracao.
Na cooperacdo, ocorre ajuda mutua entre os participantes em relacdo as acodes
desenvolvidas, embora essas acfes que se desenvolvem ndo sao geradas por
negociacles, podendo existir hierarquia e desigualdade em suas relagbes. Ja na
colaboracédo, os participantes realizam a¢des conjuntas, apoiando-se, buscando os

mesmos objetivos, 0s quais sado negociados, desenvolvendo relacdes que busquem
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a nao hierarquia, a lideranca compartilhada, a confiangca entre os colaboradores
(IBIAPINA, 2008).

Em consonancia com essa ideia, a reflexdo ocorre por meio do dialogo de
forma colaborativa, 0 que possibilita 0 desenvolvimento, o crescimento pessoal e
profissional de todos os membros do grupo. Buscando a reflexdo de forma
colaborativa, optamos pela pesquisa colaborativa que nos permite essa reflexdo pelo

caminhar metodoldgico, como apresentaremos no decorrer desta pesquisa.

Considera assim que essa modalidade (colaborativa) de pesquisa
possibilita aos individuos envolvidos em um processo de
investigacdo a compreensdo da ligacdo existente entre 0 que eles
vivenciam diariamente e acreditam ser o ideal e o que |lhes é imposto
na realidade. (SOUZA, 2012, p. 29).

O pesquisador colaborativo ndo possui olhar sobre o que os docentes
realizam, mas tenta compreender com eles as teorias que regulam as praticas
docentes que desenvolvem, haja vista que possibilita aos individuos a compreenséo
em um processo vivenciado diariamente, viabilizando o desenvolvimento profissional
por meio da reflexdo, possuindo o papel de constante motivador e fortalecedor dos
colaboradores, encorajando o dialogo em busca da reflexdo, para a construcdo dos
conhecimentos e dos saberes. (IBIAPINA, 2008)

Consideramos que pelo processo de investigacdo da pesquisa colaborativa
gue a pratica colaborativa constréi o conhecimento.

Compreendemos que a construcdo do conhecimento pode ocorrer por meio
da colaboracdo, oferecendo subsidios tanto no ambito teodrico quanto pratico,
desenvolvendo pessoal e profissionalmente pesquisadores e professores (IBIAPINA,
2008).

Esses conhecimentos advém das acbes que partem das necessidades reais
dos professores, membros do grupo. Tais acbes sao realizadas pelo trabalho em
prol dos objetivos comuns aos colaboradores, podendo haver objetivos especificos,

conforme nos apresenta Boavida e Ponte (2002).

[...] os diversos intervenientes trabalham conjuntamente, ndo numa
relacdo hierarquica, mas numa base de igualdade de modo a haver
ajuda mutua e de atingirem objetivos que a todos beneficiem
(BOAVIDA; PONTE, 2002, p. 3).
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Com relacao a esse trabalho conjunto que a colaboragdo permite, Herdeiro e
Silva (2008) trazem considera¢des quanto ao afastamento do docente de seu grupo

coletivo, afirmando que

Este isolamento profissional acarreta problemas do foro do
reconhecimento profissional ha medida em que estes professores
sdo privados de elogios e de apoio, assim como de realizar e viver
novas experiéncias que o0s enriguecem profissionalmente.
(HERDEIRO; SILVA, 2008, p. 7).

Dessa forma, é necesséario atermo-nos na importancia da participacao dos
professores e dos futuros professores em grupos para que esse isolamento
profissional ndo ocorra.

Ao olharmos a colaboracédo para os futuros professores, Oliveira e Cyrino
(2011) apontam:

[...] que a identidade profissional comega a construir-se a partir do
momento em que as decisbes sobre a escolha da profissdo e da
formacdao inicial comegam a ganhar forma. O professor em que cada
um se ird tornar nao depende simplesmente do conhecimento
matematico e didatico que desenvolve na formacao, pois aprender é
transformacéo pessoal (OLIVEIRA; CYRINO, 2011, p. 115).

Através desse trabalho colaborativo em que a aluna da graduacdo em seu
processo de formacdo inicial, por estar desenvolvendo atividades em que as
escolhas e as decisdes sdo negociadas e ha o compartilhamento da lideranca, esta
se constituindo profissionalmente e construindo a sua identidade profissional, haja
vista que as acbes do grupo sdo formativas e que mobilizam a reflexdo sobre a
pratica docente, levando a buscar e a aprender coletivamente.

Assim, ndo podemos deixar de considerar a subjetividade existente no
caminhar colaborativo, visto que o conjunto, do qual somos seres fisicos, historicos,
sociais, simbélicos, emocionais, culturais, permite-nos, na interacdo com o outro, por
meio do reconhecimento do outro e das articulacbes as quais construimos, por meio

da reflexdo, um reconstruir de n6s mesmos ao longo de toda a nossa existéncia.
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Neste capitulo, apresentamos a metodologia de pesquisa colaborativa por
meio da espiral reflexiva e de sua ampliagdo, o subgrupo em que a pesquisa foi
desenvolvida e os procedimentos metodolégicos.

A pesquisa colaborativa tem uma abordagem qualitativa e ndo se reduz a
uma cadeia de regras a serem seguidas, a um modelo de coleta de dados, é muito
mais do que tudo isso. Expresso de outra forma, mesmo ja existindo um estudo a
priori como o projeto de pesquisa, esta pesquisa foi se ajustando com o processo de
pesquisar, conforme 0s acontecimentos surgiram, ndo permitindo perder o rigor da
pesquisa e de seu objetivo, pois é uma pesquisa que relata acdes desenvolvidas em
uma determinada situacéo construida socialmente.

Segundo Barbosa (2008), o encaminhamento do estudo qualitativo deve

possuir as seguintes caracteristicas:

e a fonte de dados é o ambiente natural; os dados sdo recolhidos
em situacdo e complementados pela informacao que se obtém por
meio do contato direto;

e 0 pesquisador é o instrumento principal, ndo se concebendo mais
a ideia da sua neutralidade;

e ¢ descritiva; e a andlise os dados é feita respeitando, tanto quanto
0 possivel, a forma em que os dados recolhidos foram registrados
ou transcritos;

e 0 seu processo de desenvolvimento ganha destaque em
detrimento do resultados final ou de um produto pronto, acabado,
fechado em si mesmo, em funcé@o da constante interacéo entre o
pesquisador e o0s participantes envolvidos na pesquisa
(BARBOSA, 2008, p. 27).

A busca pelas relacdes com a pesquisa efetuou-se na tentativa de entender,
interpretar, os fenbmenos aos quais o professor (P) e a aluna da graduacao (J)
atribuiram as acBes que realizamos, considerando que essas acgfes foram
carregadas de significados e significacdes.

O pesquisador como analista, ao relatar a sua pesquisa, também atribui a sua
interpretacdo pessoal sobre os dados coletados. Porém, muitas vezes, esse relato
da-se por meio do olhar de outras pessoas, ou Seja, traz a sua interpretacao por
meio da interpretacdo do professor, da aluna da graduacdo e das acfes que esse
grupo desenvolveu. O pesquisador busca entender os fendmenos, analisando os

indicios de reflexdo, segundo a perspectiva dos participantes.
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Os dados qualitativos permitem compreender o carater complexo em seu
meio natural, como capturar os diferentes significados vivenciados e vividos na
escola ou em outro ambiente educacional, como nas reunifes do grupo, além de
possibilitar compreender as relacbes entre os individuos, 0 seu contexto e as suas
acoes (ANDRE, 1983).

Escolhemos como metodologia a pesquisa colaborativa (IBIAPINA, 2008). A

autora define essa pesquisa como:

[...] uma atividade de co-producdo® desenvolvida por pesquisadores
e professores, com objetivo de transformar uma determinada
realidade educativa, levando tempo para ser concretizada, pelas
suas acbes serem realizadas em acbes formativas, buscando a
valorizacdo do pensamento do préximo na construcdo dos diadlogos
de autonomia e respeito matuo (IBIAPINA, 2008, p. 31).

A pesquisa colaborativa promove rupturas com as praticas tradicionais de
investigacdo, tendo os professores como participantes desse processo, de modo
gue eles ndo sao co-pesquisadores, mas tomam as decisdes e as responsabilidades
pelas acdes que o grupo desenvolve em conjunto, objetivando transformar uma

realidade.

Nesse contexto as praticas de investigacdo sdo substituidas por
outras mais democraticas, em que o investigador deixa de falar sobre
a educacdo, passando a investigar para a educacdo. Assim, 0
professor deixa de ser mero objeto, compartihando com os
pesquisadores a tarefa de transformar as praticas, a escola e a
sociedade, portanto, as pesquisas deixam de investigar sobre o
professor e passam a investigar com o professor (GULASSA, 2008,
p. 15).

Esse tipo de pesquisa tem visto o professor ndo como um objeto a ser
estudado, mas como um agente ativo na pesquisa, que possui a possibilidade de
refletir e mudar a sua prética docente.

Um ponto importante a ser destacado € que a pesquisa colaborativa
desenvolve-se mediante uma parceria entre as instituicoes e as relacdes pessoais

em torno de um objetivo comum.

® Co-producdo que compreendemos como atividade de producdo em conjunto, desenvolvida pelo
dialogo em grupo.
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Entdo, consideramos a pesquisa colaborativa um diferencial, pois aborda a
acdo do professor, a sua realidade, os ideais sociais em que a pesquisa esta
inserida, permitindo ao professor intervir no grupo.

Nesse ambito, o pesquisador desempenha dois papéis distintos, mas que se
complementam: o de pesquisador e o de formador. No primeiro momento, 0s
professores-alunos ou os alunos-professores sdo como parceiros, fornecendo dados
gue se desenvolvem em torno do objeto de estudo investigado, que serdo
analisados com propésito a producdo de conhecimentos. No segundo, o0
pesquisador-formador oferece aos parceiros um processo de reflexdo sobre a
pratica pedagogica, buscando, em uma acdo compartilhada, contribuir para a
profissionalizagdo docente. Dessa forma, investigador e investigados trabalham em
conjunto (NASCIMENTO, 2011).

Nessa perspectiva, esta pesquisa possui como foco a reflexdo por meio da
colaboracédo, buscando que todos os participantes tenham voz e vez no grupo,
possibilitando mudancas, transformacbes da pratica, visando a superacdo de
problemas por meio da reflexdo em um processo formativo.

Na pesquisa colaborativa, pesquisadores e participantes da pesquisa séo
ativos e reflexivos, construindo as acdes desenvolvidas no ambito de transformar a

realidade. Nessa perspectiva, Ibiapina (2008) aponta que:

[...] a colaboracdo se efetiva a partir da interacdo entre pares com
diferentes niveis de competéncia, isto €, colaboracdo significa a
ajuda que um par mais experiente no momento de realizacdo de
determinada atividade, no caso a pesquisa, é também acao formativa
desenvolvida conjuntamente que faz o desenvolvimento pessoal e
profissional de professores (IBIAPINA, 2008, p. 34).

Desse modo, a aprendizagem construida em grupos com foco no trabalho
colaborativo oferece subsidios no ambito da teoria quanto das praticas
emancipatoérias, sendo que a pratica € fortalecida, ampliando o desenvolvimento

profissional e pessoal, tanto dos pesquisadores quanto dos professores.

[...] trabalho colaborativo sdo marcados pela imprevisibilidade, isto é,
ndo se pode prever com seguranga quais serao as etapas seguintes
a serem experimentadas pelo grupo, assim como seus efeitos na
pratica docente. Desta forma, um grupo colaborativo em formacéo
deve estar aberto ao dialogo e a negociacdo na tomada de decisoes,
tendo em vista que é o préprio grupo quem gerencia 0 andamento
dos trabalhos (COSTA, 2011, p. 55).
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Ressaltamos que, durante a pesquisa em grupo, a espiral de formacédo é
entendida como momentos de estudo teorico, reflexdes, discussbes sobre o que o
grupo observa, planeja e aplica as atividades desenvolvidas, sendo esses momentos
importantes, pois as negociagcfes com o0s pares e as atribuicbes do mediador
(pesquisador) e dos colaboradores (professores) fazem emergir, claramente, a
funcdo de cada um no processo de desenvolvimento da pesquisa.

O pesquisador fica com o papel de mediador, para intercambiar e organizar
as ideias entre os participantes, de modo a instigar o dialogo, todos compartilham
significados e ideias, apresentando as suas raz0es e as suas opclOes e
responsabilizando-se durante todo o percurso do trabalho colaborativo. Nao sendo
excluidos os conflitos de ideias e opinifes, porém, a pesquisa colaborativa deve criar
um clima democratico para superar coletivamente esses momentos, transformando
tais conflitos em uma ferramenta produtiva a colaboragéo. Esses conflitos permitem
relacionar as opinides, dar vida as negociacoes, propiciando a reflexdo por meio do
didlogo entre os pares, criando um clima democratico e de gerenciamento coletivo.

Desenvolvemos, como caminhar metodologico, a espiral reflexiva proposta por

Ibiapina (2008), conforme a Figura 1 apresentada a seguir.
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Figura 1: Espiral Reflexiva

Sessdo Reflexiva

>

Entpgevista

: Aplicacao da Aula
Pl#hejamento

=

Fonte: Ibiapina (2008)

A seguir, descrevemos cada uma das etapas da espiral reflexiva, que

adotamos em nosso caminhar metodologico.
3.1. Planejamento da aula

Surgido na histéria da humanidade na época da Revolucdo Industrial e da
emergéncia da administracdo no século XIX, o termo planejamento vinha em
conjunto com a ideia de produtividade. Em um cenario tecnicista, estava atrelado a
eficacia e a eficiéncia, a divisdo de trabalho e aos objetivos de estratégias em busca
da produtividade. Naquele periodo, em questdes educacionais, o planejamento era
tido na visdo de um processo pelo qual se tomavam as decisdes para a
aprendizagem, de forma hierarquica e controladora. Mas, mudancas sobre o olhar
do planejamento ocorreram desde a época de sua implantacdo. Gama (2012) afirma

gue a pratica do planejamento é uma

[...] atividade em permanente construcdo, em uma dialética de
interacdo mutua, cujas acdes sdo compartilhadas pelos participantes
desde a previsdo até a realizacdo, e retroalimentadas pela reflexéo
critica e coletiva sobre a realidade. (GAMA, 2012, p. 30)

Em nossa pesquisa, olhamos para o planejamento como um conjunto de

movimentos que sao estudados em grupo, de tal forma a encaminhar as agoes.
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Sendo uma acao antiga realizada pelo homem, o ato de planejar esta relacionado a
acao de poder e executar, visto que, quando planejamos, estamos direcionando
esse plano para que alguém o execute. Embora essa relacdo de quem planeja nem
sempre é quem o executa, ficando exposto as questbes sociais e aos meios pelos
guais esse movimento de planejar é desenvolvido. (SCHNEIDER, 2003)

Segundo Schneider (2003), a escola ndo se fez imune a esse movimento,
pois, analisando a histéria da educacao, verifica-se que esse movimento de planejar
esta ligado ao desenvolvimento da sociedade, entre as suas diversas interpretacdes
gue esta relacionada a diferentes concepc¢fes de planejamento, acordado com os
contextos saAcio-politico-econémico-culturais.

Mesmo que planejar seja uma atividade humana que tem como objetivo um
instrumento que indique direcdbes a serem seguidas, entendemos que, nesta
pesquisa, mesmo trazendo algumas ideias desse planejamento, realizamos essa
atividade no sentido de guiar nossas ac¢oes e direcionando ndo como um plano que
deva ser cumprido ou prescrito nas formas legais.

Sendo esse planejamento realizado de forma néo sistematica, mas dinamico,
ou seja, realizado a partir de conversas entre os pares, elaboramos um plano de
aula, preocupando-nos com as acfes que o professor desenvolveria em sala.

Podemos afirmar que esse planejamento poderia ser um caminhar da aula,
gue visa, por meio de um grupo com foco no trabalho colaborativo, estudar
significativamente e dialogar por meio de metodologias, das aplicacdes, do
entendimento das questdes de ensino-aprendizagem, entre diversos outros temas
gue surgiram no decorrer das acdes desenvolvidas, visando sempre a reflexdo do
professor sobre a pratica docente e a aprendizagem significativa dos alunos.

Dessa forma, elaboramos os planejamentos de aula contendo as informacoes,
como a identificacdo da escola, o objetivo geral da aula, o conteddo programatico, a
metodologia, os recursos utilizados e as referéncias, conforme consta nos

Apéndices.
3.2. Aplicacéo na escola
A aplicacdo do plano de aula deu-se de tal forma que ndo atrapalhasse as

atividades escolares e em concordancia com o professor da turma, que € membro

do grupo com foco no trabalho colaborativo. A aplicacéo da aula foi planejada pelo
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grupo a partir da necessidade do professor. Ressaltamos que, durante a aplicacéo
em sala de aula, o pesquisador (N) e a aluna da graduacao (J) apenas observaram a
aula. Em nenhum momento, ocorreram interferéncias por parte do pesquisador e da
aluna da graduacao durante a aula, pois, no momento da aplicacdo, buscamos que
o professor desenvolvesse a aula de modo natural, possibilitando ao grupo, na
sessao reflexiva, dialogar sobre essa acao do professor. Lembramos também que as
aplicacoes foram videogravadas, a fim de propiciar a reflexdo e, consequentemente,

a mudanca em sua prética docente.

Bissex e Bullock (1997) também afirmam que "pesquisa dos
educadores" é um agente natural de mudanca: Fazer pesquisa em
sala de aula muda os professores e a profissdo docente de dentro
para fora, de baixo para cima, por meio de mudancas nos préprios
professores. E é sobre esse aspecto que se encontra o poder.
(PEREIRA; ZEICHNER, 2011, p. 30).

Concordamos com 0 mesmo pensamento de Pereira e Zeichner (2011) com
relacdo ao desenvolvimento de pesquisas em sala de aula, ou seja, somos da
opinido que elas possibilitam mudancas nos professores, tanto no seu pensar,
guanto no seu agir. Eles fazem-no por meio da reflexdo e da acdo que agora podem
vivenciar no seu cotidiano, pois, a partir do momento que o professor encontra
aplicacao, vive, em sala de aula, a acdo desenvolvida de um modo positivo.

Buscamos dialogar e mostrar ao professor, durante 0os encontros ou mesmo em
"conversas de corredores”, que muitas das dificuldades encontradas por ele também
sdo0 as nossas, dos demais membros do grupo. Outro ponto a ser ressaltado é a
presenca de pessoas diferentes junto com o professor em sala de aula, causando a
desconfianca dos alunos. Isso foi superado a medida que aplicamos sempre na
mesma turma, pois, ap0s a primeira ou segunda aplicacdo, tornou-se habitual a

nossa presenca como também da camera de video.

3.3. Entrevista com o professor

A utilizacdo de entrevistas em pesquisas qualitativas vem sendo um meio de
coletar informacgdes, as quais possibilitam um entendimento sobre um determinado
sistema, situacdo, fato acontecido. Porém, esse meio deve ser cuidadosamente

analisado, de tal forma que nao leve o entrevistado a conflitos, sejam eles: politicos,



46

emocionais, apropriacdo de personagens ou outro problema qualquer que a
entrevista venha a propiciar em seu processo.

Ibiapina (2008) ressalta a importancia das entrevistas para a pesquisa
colaborativa.

As entrevistas individuais ou coletivas ajudam na verbalizacéo,
trazem a tona condutas nao refletidas e auxiliam na compreenséo
das acdes materiais e mentais vivenciadas pelos grupos sociais, uma
vez que o entrevistador auxilia a desencadear a reflexao por meio de
um processo colaborativo feito com o auxilio de questionamentos
propostos pelas acfes formativas de descrever, informar, confrontar
e reconstruir [...] (IBIAPINA, 2008, p. 78).

A autora ainda complementa que "[...] a entrevista individual apresenta
diferentes condi¢cdes que favorecem a producdo do discurso e o dialogismo,
possibilitando analise mais aprofundada do objeto em estudo, para a pesquisa”
(IBIAPINA, 2008, p. 77).

Assim, um dos meios de coleta de informacdes que utilizamos foi a entrevista,
a qual exigiu certa preocupacado com 0 seu rigor, em apresentar o fiel pensamento
do entrevistado. Demos continuidade a tal rigor na transcricdo e na textualizacao
para ndo perder o sentido, a significacdo na fala para o depoente.

Tivemos o0 cuidado de realizar a entrevista no maximo um dia apos a
aplicacdo da aula, ou seja, ap0s a pratica desenvolvida em sala de aula, para que
nao perdéssemos os fatos que ocorreram na aula, de modo que a narrativa do

professor fosse a mais fiel aos acontecimentos.

[...] Realizar entrevistas de forma adequada e rigorosa ndo € mais
simples do que lancar mao de qualguer outro recurso destinado a
coletar informacdes no campo (...) (DUARTE, 2004, p. 215)

Buscamos, dessa forma, na pesquisa, apresentar o realismo existente nas
acOes do grupo, para que pudéssemos analisar indicios de reflexdo a partir das

acles que o grupo desenvolveu.

[...] s@o histérias de acontecimentos ou experiéncias que ocorrem
num determinado tempo e lugar, sendo o professor — ou o estudante
— 0 autor, o narrador e o protagonista principal da trama. Esse tempo
pode referir-se ao passado, ao presente ou ao futuro, sendo relativo
a vida estudantil ou profissional ou, mesmo, a uma aula ou a uma
experiéncia de aprendizagem (MEGID; FIORENTINI, 2011, p. 182)
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No momento da entrevista, detemo-nos a compreender o sentido que existe
na pratica docente desenvolvida em sala de aula pelo professor, permitindo observar
a aula do professor pelo que nos narra e ao professor outros olhares por meio da
narracao que faz sobre a sua aula, haja vista que, pela narrativa,

[...] desencadeia um processo de escuta sensivel de si, pois permite
aflorar situagdes interiores dos envolvidos. Ha& vezes em que é
possivel rememorar episédios de frustracdo e angustia, e o fato de
fazé-los emergir facilita a retomada de antigos fios quebrados na
aprendizagem. (MEGID; FIORENTINI, 2011, p. 183)

Na esfera da pesquisa, refletir sobre entrevistas individuais de um professor
de Matematica quanto a sua pratica docente ndo se efetuou em classificar,
repreender e nem modificar a sua pratica. Pretendiamos que o professor por si e
com o subgrupo OBEDUC - Nucleo UFMS estivesse sempre aberto as reflexdes e,
supostamente, as mudancas, produzindo o seu proprio saber individual e coletivo.

Somos da opinido que quando o professor aplica a sua aula, ele consegue
esbocar compreensdes sobre ela, haja vista que ele € o autor da sua acdo. Na
entrevista, o professor P narra sobre sua aula e, a partir dessa narrativa,

dialogamos, de modo que ele atribui significados para essa aula.

3.4. Dialogo em grupo/sesséao reflexiva

O dialogo em grupo ou sessao reflexiva € o momento no qual, em conjunto,
discutiremos pontos que consideramos relevantes na aplicacdo da aula. Durante
essas reunides, o grupo trabalhava dialogando e trazendo apontamentos que
pensava serem pertinentes ao tema. Nesse momento, houve a possibilidade da
reflexdo do professor, visto que ele observa a sua acdo quando assisti a sua propria
aula.

Visando ao dialogo em grupo, como meio no processo de reflexdo, é
necessario que o professor sinta-se apoiado por um grupo de trabalho conjunto em
prol de seu desenvolvimento profissional e com um mesmo objetivo comum.

Para que esse professor buscasse expor as a¢des e as ideias, ouvir a opiniao
dos colegas do grupo como forma de revisitar praticas, conceitos pessoais,

conteudos e obter novos conhecimentos por meio do dialogo que o grupo
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desenvolveu em suas ac¢des, foram essenciais para a reflexdo sobre a sua prética
docente.

Nas sessOes reflexivas, o professor assistia a sua aula, pois, conforme
Menezes (2010), o professor apropria-se do proprio discurso e passa a compreender
as contradicdes do processo social e, nesse contexto, transforma a si e as suas
aclOes. O professor atribui a esses momentos significados ou novos significados,
ressignificando as suas acbes de pratica docente, as quais nos apresentou na

entrevista realizada anteriormente.

3.4.1. Videoformacéo

A videoformagdo (IBIAPINA; ARAUJO, 2008) foi a ferramenta que utilizamos
para o dialogo em grupo, em que assistimos a aula aplicada na escola, apds o
planejamento em conjunto. Ela teve como objetivo motivar a reflexdo dos
participantes do grupo e, principalmente, analisarmos a pratica do professor
desenvolvida em sala, a qual foi planejada em conjunto.

De acordo com Marques (2012), a videoformacao propicia ao professor:

[...] desenvolver a consciéncia de quem séo, do que dizem e
pensam, pois se apropriam do proprio discurso e passam a
compreender as contradicdes do processo social e, nesse contexto,
transformam a si e as a¢bes (MARQUES, 2012, p. 93).

Assim, o professor reflete sobre a sua acdo pratica por meio das acdes do
grupo. Quando analisa, observa a si mesmo, com o auxilio de outras concepcodes
sobre a sua acéo prética, ndo apenas sobre o seu olhar, mas de outros olhares dos
membros do grupo, tomando, dessa forma, a consciéncia da sua acao. Além de
pensarmos o professor como um ser social, a reflexdo exige dele uma constante
incerteza das suas acfes de ensino, questionando-se sempre o porqué do que se
faz.

Estando o mundo em uma constante transformacdo e modificacdo, é
necessario que se reconstrua diariamente um conjunto de objetivos pessoais e

sociais, com outros olhares colaborativos.
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Ap6s a videoformacdo, questionamos o professor aplicando o bloco de
questdes, em que o professor apresenta a descricdo de sua acdo®, do
desenvolvimento em sala de aula, detalhando a agéo no decorrer dela.

Em seguida, a informacdo permite ao professor pensar sobre o que fez,
levando a reflexdo do pensamento do porqué das escolhas, dos significados dessas
acOes. Dessa forma, permite entender como pesquisador, por meio da reflexdo do
professor, as significagdes que o levam a agir de determinado modo em suas agoes
diariamente, tendo como foco ndo apenas a sala de aula, mas o reconhecimento das
guestdes macrossociais, que a sua acao causa para a sociedade.

A terceira acdo confrontacdo € o momento crucial no qual o professor, pelas
guestdes, € levado a reflexdo do que pensa sobre o que realiza - acao pratica, com
0 que acreditava que desenvolvia e com 0 que pensa que seria 0 correto a
desenvolver, considerando as questdes sociais da sua profissdo docente, haja vista
gue essas questdes sao realizadas apos a aplicacdo da aula e apds a
videoformacdo em que o professor vivenciou a pratica (experiéncia) e assistiu-a.

Com essa sistematica reflexiva na reconstrucdo das praticas docentes e na
reconstrucdo da nova a¢do em conjunto com o0 grupo, novamente planejaremos, a
gual sera descrita no novo planejamento.

Apresentamos, a seguir, as perguntas sugeridas por Ibiapina (2008) de modo
a levar o professor a refletir, ou seja, a pensar sobre a acdo desenvolvida, conforme
Quadro 2.

Quadro 2- Perguntas sugeridas a reflexao

ACOES PERGUNTAS

Qual o contexto da Aula?

Que tipo de aluno e qual a sua procedéncia?
Quantos alunos?

Qual o assunto trabalhado?

Por que considera esse tema interessante?
Quais o0s Objetivos?

Quais as atividades desenvolvidas?

Como organizou a turma?

Por que organizou a turma dessa forma?

10 Como organizou e conduziu a aula?

11. Quais as formas de participagéo dos alunos?
12. O que motivou a escolha desse assunto?

Descricao

©CoNOOA~ONE

® Compreendemos acgéo como o agir do professor, quanto a sua pratica de sala de aula, o seu fazer
docente.



Informacéo
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A aula atingiu os objetivos?

O que fez para atingir os objetivos?

Por que acha que conseguiu atingi-los?

Quiais os tipos de conhecimentos trabalhados?

Por que fez opcédo por esses conhecimentos?

Quiais as dificuldades que vocé encontra para estimular o
aluno a aprender?

A que atribui essa dificuldade?

Que relacao existe entre a pratica e o conteudo conceitual?
Como sistematiza essas discussoes?

. Que relagéo faz entre o tema e as atividades escolhidas?
. Que relacdo faz entre a sua pratica e 0s conceitos que

internalizou?

. Como vocé acha que as suas escolhas tedricas afetam a sua

pratica?

Confronto

=

o

H©o©oN

12.

Como vocé acha que chegou a construir o seu perfil docente?
De que maneira considera que o conhecimento trabalhado
contribui para que o aluno possa utiliza-lo na sua profissao?
Qual a importancia desse conhecimento para transformar a
realidade do aluno?

O que vocé acha que limita as suas praticas?

Que conceitos serviram de base para a construcdo de sua
pratica?

Em que teoria fundamenta-se para romper com essas
dificuldades?

Qual a funcéo social de suas acdes?

Que tipo de aluno esta sendo formado?

Qual a funcéo das escolhas feitas para a formacéo do aluno?

. Que conceitos serviram de base para a construcdo das suas

préaticas?

. Que conexao ha entre os conceitos construidos e as minhas

préaticas?
Qual a relacéo existente entre esses conceitos e minha
formacao?

Reconstrucéo

A

9.

10.

11.
12.

O gque vocé mudaria na sua sala?

O que faria diferente no sentido de motivar o aluno para
aprender?

O que vocé faria para ampliar o pensamento critico reflexivo
do aluno?

Que outras estratégias usaria para refletir sobre o que fez no
decorrer da aula?

Que proposta faria para melhorar o processo reflexivo e
mudar a pratica docente de outras aulas?

Que proposta faz para melhorar o seu percurso de
desenvolvimento profissional?

Qual a relacdo que vocé faz entre o seu trabalho e o
realizado antes das sessfes?

O que vocé acha que ainda precisa melhorar no atual estagio
de seu desenvolvimento profissional?

O que pode fazer para alcangar essas mudancas?

Que proposta vocé tem para fazer melhorar também o
desenvolvimento profissional de seu aluno?

O que pode fazer, na sua pratica, para atingir essa mudanc¢a?
O que vocé mudaria no macro contexto em que atua?

FONTE: Ibiapina (2008, p. 83)
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O trabalho do pesquisador, nessa etapa, € colaborar no sentido de criar
espacos para que o professor possa refletir sobre a sua pratica docente, "pois ele
auxilia o grupo, e o grupo auxilia os pares a refletir sobre a pratica docente"
(IBIAPINA; ARAUJO, 2008, p. 38)

Segundo Ibiapina e Araudjo (2008), a videoformacdo proporciona aos
professores atingir um nivel de andlise mais aprofundado de sua pratica, pois
propicia mais informacbes sobre a sua pratica observada, com qualidade e
guantidade substancialmente significativa.

Mesmo levando em consideracdo a dificuldade que encontramos, isto €, que
o professor seja autocritico de sua acdo pratica, buscamos, por meio da
colaboracéo, da confianca, do respeito e da acdo com os pares, a superacao dessas
guestdes.

Observando trés movimentos de reflexdo, o professor atua (aplicagcédo da
aula), narra a sua aula (entrevista), pensa que fez algo ou realmente fez e completa
0 seu pensamento apos/durante a videoformacdo, assiste a sua aula
(videoformacao) compreende a sua acgao e € levado a refletir sobre essa acéo.

A partir dai, vimos a necessidade de ampliar a espiral reflexiva, conforme

Figura 2, a seguir.
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Figura 2: Ampliacdo da Espiral Reflexiva

ssao Reflexiva

Entrevista

Aplicacao

Novg Planejamento

Fonte: Criacdo de propria autoria

Amplia-se, assim, 0 nosso caminhar metodologico, apresentamos, a seguir,
uma descricdo das etapas: Novo Planejamento, Nova Aplicacdo, Nova Entrevista e

Nova Sessao Reflexiva.

3.5. Novo planejamento

Apés o didlogo com o subgrupo ou a sessdo reflexiva, sobre o mesmo
assunto que ja aplicamos a aula, porém, agora, com outra visdo e novas
necessidades que os alunos apresentaram, realizamos um novo planejamento de
aula, por meio do processo de reflexdo exposto anteriormente e dos apontamentos
gue o grupo realizou, objetivando superar as dificuldades da aula anterior e realizar
uma nova aplicacdo de forma que ocorra uma aprendizagem significativa e
motivadora aos alunos.

A partir dessa conversa, o grupo novamente planejava a aula sobre o mesmo

assunto que foi planejado na aula que ja foi aplicada. Porém, agora, sobre 0s novos
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pontos que percebemos ser pertinentes para a turma e pelas novas necessidades,
as quais surgiram na aula aplicada. Tais necessidades passam a ser a necessidade
do professor e, consequentemente, passa a ser a necessidade do grupo, pois
tivemos a reflexéo e a aprendizagem dos alunos como objetivo dessa aplicagao.

Nesse processo, pelo qual desenvolvemos um planejamento — aplicagdo —
entrevista - sessao reflexiva - novo planejamento - nova aplicagdo — nova entrevista
e nova sessao reflexiva, acreditamos que por desenvolvermos um estudo calcado na
reflexdo, de modo a ocorrer em diferentes momentos, em diferentes dias, apos
novos estudos e novas descobertas, entre novos anseios, no pensamento de que
cada dia é diferente do outro e a cada dia somos diferentes do outro, com novas
informacgdes e experiéncias diferentes, o novo planejamento desenvolve-se em uma
ressignificacao da pratica docente do professor.

Entendemos que, a cada etapa, o professor, assim como 0 grupo, traz novos
significados ou a confirmacdo dos significados anteriores para as suas acdes e 0S
didlogos, mostrando, em suas falas nas videogravacdes, os diferentes ou os
mesmos pensamentos, mas com uma nova bagagem de informacbes e
preocupacdes sobre as atividades que desenvolvemos.

Consideramos ser pertinente, nesse momento, apresentar o que entendemos
por ressignificacdo. Neste sentido, concordamos com a definicdo dada por Silva et
al. (2008),

De acordo com Fernandez (1990), o termo ressignificar possui trés
sentidos distintos: dar um significado diferente; reafirmar, voltar a
afirmar, firmar, (pbr) a firma e resignar-se, aceitar a realidade. Assim,
ressignificacdo consiste na capacidade do ser humano de, a partir da
reflexdo acerca de um acontecimento outrora vivenciado, atribuir-lhe
significados, ora distintos da significagdo realizada na época, ora
reafirmando-os. Isso permite que em outro momento de vida, o
individuo utilize seus aprendizados de forma nova, adaptada a
situacdo com a qual se depara e que, por alguma razao, requisitou
aquele aprendizado adquirido no passado. Além disso, a
ressignificacdo é um processo que permite ao individuo atribuir
novos sentidos a uma experiéncia passada, trazendo consequéncias
para a forma como se situa diante da sua histéria (SILVA, 2008, p.
78)

Nessa etapa, o professor é indagado a refletir sobre o seu novo agir,
buscando novos caminhos para alcancar a aprendizagem dos alunos, pensando
formas diferentes de sua nova agdo em conjunto com o grupo, dialogamos como

sera a nova aplicagéo, elaborando um novo planejamento.
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O objetivo desse novo planejamento € assegurar a autonomia do professor pelo

processo de reflexdo, como o conhecimento de suas agoes,

[...] tornando-se mais autbnomo, possibilitando a este uma maior
consciéncia e conhecimento de suas a¢fes, como mais poder de
decisdo e escolha, por esse processo de reflexdo, confirmando,
desta forma que a reflexdo critica é instrumento de emancipacao.
(MARQUES, 2012, p. 93)

3.6. Nova aplicacéo

A nova aplicacdo da aula aconteceu ap6s o0 novo planejamento, que 0 grupo
desenvolveu. A partir dai, aplicamos novamente a aula, sendo que, dessa vez,
realizou-se com acoes praticas do professor. O pesquisador e a aluna da graduacéo
apenas observaram a aula. Realizamos também a videogravacdo para posterior
analise dos dados.

Ressaltamos que essa nova etapa foi desenvolvida apdés todo um dialogo
reflexivo exposto anteriormente e um novo estudo, sendo que foi realizado sobre o
mesmo assunto que o0 planejamento anterior. Apdés essa nhova aplicacao,
desenvolvemos outras acfes sobre diferentes assuntos. Nesse momento, que
observamos como permitindo ao professor analisar as a¢des do grupo, observando
a pertinéncia das atividades, do dialogo em que desenvolvemos na sessao reflexiva,
para que pudesse, posteriormente, narrar na hova entrevista.

Acreditamos que o professor possa refletir na pratica sobre o seu fazer
docente, haja vista que, por meio da aplicacdo - entrevista - sessao reflexiva e novo
planejamento, as necessidades modificaram-se, partindo das necessidades do
professor, ou seja, possibilitando-lhe pensar sobre a sua pratica docente, conforme
apresentam Pereira e Zeichner (2011), sendo que essa nova aplicacdo é um
replicador, no intuito de possibilitar mudancas no professor e na sua pratica docente,
de dentro para fora, uma vez que partimos das necessidades dos alunos no novo
planejamento para, entdo, desenvolvermos atividades, pelas incursées das quais e
por meio do dialogo refletimos sobre a pratica docente.

N&o esquecendo que essa etapa € realizada com um novo olhar do grupo
sobre os alunos, pois, agora, ja podemos conhecer as necessidades deles diante do

conteldo trabalhado.
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3.7. Nova entrevista

ApOs a nova aplicagdo, desenvolvemos uma nova entrevista, da mesma
forma que foi realizada a entrevista anterior, porém, agora, sobre uma nova
aplicagdo e em um novo olhar sobre a aula desenvolvida, tendo em vista que
compreendemos que, a partir da sessao reflexiva pelo didlogo que desenvolvemos,
novos olhares sobre a pratica docente do professor P construiram-se confirmaram-
se. Dessa forma, o novo planejamento € realizado a partir da experiéncia que
tivemos no planejamento anterior, uma nova aplicacdo e uma nova entrevista foram
realizadas, buscando, novamente, que o professor se apropriasse das suas agoes,
por meio da fala e no entendimento das mudancgas que ocorreram na diferenca do
planejamento - aplicacdo e do novo planejamento, da nova aplicagao.

ApOs essa espiral sistematica de reflexdo, por motivos de necessidade da
escola, do curriculo escolar, em dar continuidade ao conteddo matematico,
desenvolvemos essas etapas novamente sobre outros assuntos.

Ressaltamos que as acdes que o0 grupo desenvolveu partiram das
necessidades do professor, levando e considerando o conhecimento prévio, o
conhecimento ja construido, reconhecendo os significados que o professor possui
em suas acOes docentes, 0s quais, por meio da reflexdo, sdo ampliados ou
reconstruidos cognitivamente, assim como todos os membros do grupo.

Dessa forma, a espiral apresentada anteriormente foi utilizada como um meio
de autorreflexdo’ pelo professor da rede estadual de ensino, assim como para todos
0s participantes do grupo. Entendemos a autorreflexdo ndo como uma reflexdo que
se desenvolve isoladamente, mas em conjunto, sobre as suas proprias acodes
docentes. Por meio dessa espiral sistematica de reflexdo, possibilitamos ao
professor refletir sobre as suas a¢des docentes, bem como propiciar mudancas em

sua prética docente.

" Entendemos como autorreflexdo, a reflexdo que o professor desenvolve sobre sua prépria pratica
docente, ou seja, uma reflexdo que ele realiza sobre si mesmo. Observando o que esta intrinseco
nessa autorreflexdo, a ideia de ser uma intrareflexdo, a qual perpassou pela interreflexdo que o grupo
desenvolveu. Sendo realizada essa intrareflexdo, a qual possibilitou que o grupo levasse o professor
a refletir sobre a sua préatica docente. Logo, a autorreflexdo deu-se apenas pela reflexdo que ja
desenvolvemos no grupo e pelos meios que 0 grupo possibilitou ao professor refletir sobre a sua
propria préatica docente.
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Portanto, com a ampliacdo, temos uma nova espiral, agora, ampliada com
mais quatro etapas, sdo elas: novo planejamento, nova aplicacdo, nova entrevista e

nova sesséao reflexiva, conforme Figura 3, a seguir.

Figura 3: Espiral Reflexiva Ampliada

Noya Sessao Reflexiva

a Entrevista

C va Aplicacao

vo Planejamento

ao Reflexiva

nejamento

Fonte: Elaborada pelo autor

Esses momentos sdo cruciais para a construcdo da reflexdo do professor
sobre a sua pratica docente, levando-o a mudancas em suas agdes praticas, caso
seja necessario.

Ressaltamos que ndo observamos o processo de reflexdo da aluna de
graduacdo em sua formacdo inicial e nem a do proprio pesquisador em sua
formacdo continuada, pois isso demandaria um tempo maior do que o mestrado

permite, assim, deixamos como sugestao para pesquisas futuras de doutorado.
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3.8. Nova sesséao reflexiva

A nova sessdo reflexiva ndo foi desenvolvida como procedimento
metodoldgico, por ndo necessitarmos compreender novamente as acdes de informar
- descrever - confortar e reconstruir proposto por Ibiapina (2008) no processo de
reflexdo critica, haja vista que j4 desenvolvemos esse processo na sessao reflexiva.

Como os procedimentos de novo planejamento - nova aplicagdo e nova
entrevista ja possibilitaram compreender as ressignificacdes e 0os movimentos de
mudancas da prética docente do professor, ndo demos continuidade a nova sessao
reflexiva.

Outro motivo pelo qual ndo realizamos a nova sesséao reflexiva foi devido a
falta de disponibilidade de tempo do professor P, uma vez que era final de ano e,
com isso, ele necessitava fechar as notas dos alunos, o que impossibilitou um novo
encontro.

Consideramos e temos como proposta para futuras pesquisas o procedimento
da nova sessao reflexiva para compreendermos outros aspectos das praticas dos

professores.

3.9. Procedimentos Metodologicos

3.9.1. A pesquisa

Esta pesquisa faz parte do projeto intitulado “Trabalho colaborativo com
professores que ensinam Matematica na Educacdo Basica em escolas publicas das
regides Nordeste e Centro-Oeste”, vinculado ao OBEDUC, financiado pela
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), cujo
objetivo é propiciar, por meio de préaticas colaborativas, a reflexdo dos professores
sobre o trabalho didatico/pedagdgico e desencadear acdes educativas voltadas para
a sala de aula.

O projeto em rede tem a Universidade Federal de Mato Grosso do Sul como
instituicdo sede e conta com a participacdo da Universidade Estadual da Paraiba
(UEPB) e a Universidade Federal de Alagoas (UFAL), tendo como integrantes os

professores da Educacéo Basica da rede publica de ensino, académicos do curso de
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Licenciatura em Matemética e Pedagogia, mestrandos e doutorandos e as
coordenadoras institucionais.

No projeto OBEDUC - Ndacleo UFMS, os integrantes sédo divididos em
subgrupos. Cada subgrupo € composto pelo pesquisador, pela orientadora, pelo
professor da rede estadual de ensino e pelos alunos de graduacdo em Matematica,
de modo a potencializar nossas acdoes de trabalho. Nos subgrupos, os
pesquisadores podem realizar as atividades de pesquisa, pois 0 objetivo em comum
gue mobiliza esses subgrupos € apenas um, seria diferente se as acfes fossem
realizadas no grupo geral, onde haveria varios objetivos em comum e varias
guestdes. Ressaltamos que a formacgao dos subgrupos nédo foi para romper com o
grupo geral, haja vista que 0s subgrupos reuniam-se uma vez por més para
dialogarem sobre as a¢fes e compartilharem as suas experiéncias.

A pesquisa foi desenvolvida a partir da constituicdo de um grupo, o qual,
considerando projeto OBEDUC - Nucleo UFMS, constitui um subgrupo, que foi
composto pela orientadora, por um professor da Educacao Béasica (P), uma aluna da
graduacéo (J) e pelo pesquisador (N), as siglas foram denotadas pelas iniciais dos
nomes.

Os sujeitos das acdes foram: a aluna da graduacdo (J), o professor (P), o
pesquisador (N), a orientadora, tendo em vista que estamos trabalhando em um
grupo com foco no trabalho colaborativo. O sujeito da pesquisa € o professor (P). Os
encontros foram semanais, conforme apresentado no cronograma de encontro do
subgrupo (APENDICE G). A pesquisa foi realizada na Escola Estadual Professora
Thereza Noronha de Carvalho, com os alunos do primeiro ano do Ensino Médio,
local onde o professor esta lotado.

Desenvolvemos nossos trabalhos no subgrupo em busca de um objetivo em
comum, ou seja, possibilitar que o professor P refletisse sobre a sua pratica docente,
subsidiando-o para mudancas em suas praticas. Realizamos esse trabalho por meio
do didlogo e pelas negociacbes das atividades, partindo das necessidades do
professor P ou das necessidades dos alunos que, em alguns momentos, passavam
a ser a necessidade do professor P e, assim, essa necessidade passou a ser do

subgrupo. Todos tinham voz ativa®, eram ouvidos no subgrupo, considerando

® Queremos fazer entender que voz ativa significa que todos os participantes do subgrupo expdem as
suas opinibes e sempre consideramos as ideias divergentes, em que, por meio do dialogo,
negociamos as nossas atividades.
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sempre o0 pensamento do outro, buscando sempre a néo hierarquia, movimento que
verificamos durante os trabalhos em reconhecer o quanto as ideias dos demais
membros do subgrupo eram significativas para as nossas atividades.

Podemos também observar que o sentimento que havia nesse subgrupo era o
de ajudar um ao outro quanto as dificuldades diarias, principalmente do professor P,
a preocupacédo com a vida do outro fez com que os membros do subgrupo fossem
além de apenas membros, mas se tornassem amigos.

Observe que trazemos a palavra “membros” do grupo, néo participantes, no
intuito de levar a pensar nos membros do corpo humano, pois, quando falta algum
membro importante, o corpo pode nao funcionar. Portanto, acreditamos que, para
estarmos em um subgrupo na perspectiva da qual trabalhamos, temos que possuir
um sentimento (sinestesia) de apoio, de unido, de partilha, de amizade, de
companheirismo, de crescimento coletivo, além de ser apenas participantes.

Desenvolvemos nossos trabalhos calcados na reflexdo dos participantes, por
meio do dialogo realizado pela espiral reflexiva ampliada, da confianca entre os
participes, as negociacdes das aclOes propostas, a busca pela ndo hierarquia.
Fizemos em prol de uma acéo, que € a atividade de reflexdo do professor da rede
estadual de ensino, sendo que todos os membros do grupo mobilizaram-se para
esse objetivo em comum. Ressaltamos que todos, nesse subgrupo, sdo pares,
estando em igual posicdo quanto as discussdes e as acles, uma vez que todos
possuem voz ativa, mesmo sabendo a funcédo que cada um exerce no subgrupo. Tal
funcao é vista como sendo a funcédo do trabalho colaborativo e das acdes que todos

Sao responsaveis.

3.9.2. O caminhar da andlise

Durante a pesquisa, observamos que diversas informacfes foram coletadas
para analise, porém, devido a elevada quantidade de informacfes e do tempo para o
término do mestrado, debrucamo-nos apenas nos dados que permitissem buscar
nosso objetivo, que é: Compreender o processo reflexivo de um professor de
Matematica sobre a sua préatica docente no ambito de sala de aula a partir da

pesquisa colaborativa e responder a nossa questdo norteadora: Como a pesquisa
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colaborativa possibilita compreender o processo reflexivo de um professor de
Matematica sobre a sua pratica docente a partir da espiral reflexiva ampliada?
Duarte (2004) aponta que:

[..] do conjunto do material generosamente oferecido a nds pelos
nossos informantes, sé nos interessa aquilo que esta diretamente
relacionado aos objetivos da nossa pesquisa [...] € é isso que devera
ser objeto de leitura. [...] (DUARTE, 2004, p. 219).

André (1983) ainda complementa:

[...] Em dltima instancia o que se procura obter num estudo € a
compreensdo ampla e profunda do objeto focalizado (ANDRE, 1983,
p. 71)

Durante a «coleta de dados, as videogravacbes eram assistidas
(videoformacéo) com o objetivo de propiciar reflexdes do professor referente a sua
pratica e, a partir dai, propor mudancas nas proximas acdes do grupo que serviram
como coleta dos dados para a pesquisa. Posteriormente, assistia-se a
videogravacéo e realizava-se a transcrigéo.

Em uma nova leitura das transcricbes, selecionamos os procedimentos, a
partir das trés unidades tematicas estabelecidas mediante o objetivo da pesquisa.
Em seguida, fizemos uma analise minuciosa das transcricdbes e fomos agrupando

fragmentos.

3.9.3. Apontamentos relevantes para o conhecimento da analise

As unidades tematicas que desenvolvemos durante a pesquisa foram funcéo
do segundo grau, funcdo exponencial e funcéo logaritmica, pelo fato de serem os
contetdos necessarios apontados pelo professor P, devido ao curriculo da escola,
onde desenvolvemos a pesquisa. Desse modo, o material foi organizado em
concordancia com os indicadores que foram também o caminhar metodolégico da
pesquisa.

A partir das transcri¢des, desenvolvemos nossa analise, como ja mencionado,
por meio dos procedimentos da espiral reflexiva ampliada perante as interpretacdes

do pesquisador, sendo vistas as significacdes e os significados que sdo atribuidos
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as acdes docentes por meio de seus depoimentos, caracterizando como indicios de
reflexdo mediante os discursos videogravados.

Em nosso entendimento, consideramos relevante trazer o professor ndo como
um ser individual, mas a fala carregada das experiéncias, do que ele vivenciou, de
sua histéria, de seu ser professor, de sua trajetoria, possuindo a sua ideologia em
seu pensamento. Por esse motivo, quando realizamos a andlise, buscamos os
significados e as ressignificagbes nas falas, o entendimento que o professor possuli
em suas ac¢des, como pratica docente no ambito de sala de aula.

Dessa forma, atemo-nos, por meio da analise, a busca pelo objetivo e pela
guestdo de pesquisa, a qual nos possibilitou chegar as consideracfes que o trabalho
trouxe. Sendo assim, para melhor entendimento do leitor, atemo-nos as
subjetividades que os dados apresentaram, sendo que buscamos compreender 0
processo de reflexdo sobre a pratica docente do professor de Matematica.

Devemos lembrar que o pesquisador também possui as suas concepcgoes, a
sua historia, a sua vivéncia e a sua epistemologia. Por esse motivo, ao interpretar os
dados coletados, ele ndo € neutro, esta enraizado com as suas ideias, 0S seus
objetivos. Dessa forma, a sua analise dos dados obtidos ndo pode ser considerada
como verdadeira e nem falsa, mas como um trabalho elaborado a partir de suas

crencas, olhares e concepcodes.

3.9.4. Andlise em seu contexto

Realizamos a analise, respectivamente, de acordo com as unidades tematicas
gue desenvolvemos durante a pesquisa e em concordancia com os procedimentos
gue foram o caminhar metodologico da pesquisa, ou seja, 0os procedimentos sdo
também os procedimentos do caminhar metodologico que utilizamos na espiral
reflexiva ampliada.

Elencamos, para analise, as seguintes unidades tematicas e procedimentos,
sendo que os procedimentos sO se repetem, alterando apenas as unidades
tematicas e as referéncias.

Dessa forma, pelo fato de os procedimentos ndo modificarem, gostaria de

esclarecer o nosso olhar para cada procedimento no momento da analise.
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a) Planejamento

Nesse momento, durante a andalise, buscamos olhar para as necessidades do
professor, dos significados® e das significacdes que ele atribuiu ao contetdo
temético, ao seu olhar para os alunos (0 quanto ele conhece os seus alunos no
ambito de aprendizagem) e, por fim, compreender as praticas docentes desse
professor.

b) Entrevista

Na etapa da entrevista, atemo-nos a observar, por meio do olhar do professor,
a sua pratica docente, os significados atribuidos pelo professor as suas acdes como
pratica docente, as incursdes que o planejamento influenciou na sua aula (aplicagéo

da aula).
c) Sesséao reflexiva

Nesse momento, analisamos as informacfes, as descricbes da aula com
relacdo a complementar as informacdes, a descricdo e o confronto da entrevista ou
mobilizar as diferencas do pensamento exposto na entrevista, haja vista que, na
sessdo reflexiva, somos guiados pelo roteiro de questbes (IBIAPINA, 2008) e

realizamos a videoformacao.

d) Novo planejamento

Desenvolvemos esse momento no intuito de analisar os significados, as
ressignificacées™® ou os novos significados que o professor atribui & sua préatica
docente mediante as acfes que desenvolvemos e agquelas que ainda
desenvolveriamos na nova aplicacdo. Buscamos compreender, pelo movimento
reflexivo do professor, as mudancas de pensamento do planejamento para o novo

planejamento.

° Compreendemos significado ao processo criativo de atribuir relagdes sobre o contexto que estéa
imerso e significacdo como a agéo de significar.

1% Compreendemos ressignificacdo ou novo significado, de acordo com Fiorentini e Castro (2003, p.
127) como "o conceito de ressignificacdo, que aqui adotamos, é uma das consequéncias da reflexao.
A ressignificacdo diz respeito ao processo criativo de atribuir novos significados a partir do ja
conhecido, validando um novo olhar sobre o contexto em que 0 sujeito est4 imerso".
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e) Nova entrevista

Nessa etapa, buscamos, mais uma vez, como na entrevista, olhar para a
pratica docente do professor por meio do seu olhar para a sua aula e dos
significados e das ressignificagcbes ou novos significados que o professor relaciona o
planejamento com o novo planejamento, a aplicagdo com a nova aplicacdo e a
entrevista com a nova entrevista.

Nesse momento de andlise, buscamos compreender as praticas docentes do
professor por meio dos depoimentos, das acbes e dos didlogos no subgrupo.
Fizemos também por meio das acfes que o subgrupo desenvolveu com o caminhar
das acOes de planejamento - aplicacdo da aula - entrevista - sessao reflexiva - novo
planejamento - nova aplicagéo - nova entrevista e analisamos os indicios de reflexao
do professor, pelos movimentos que esse caminhar permitiu-nos analisar pelos
significados e pela ressignificacdo ou pelos novos significados atribuidos a pratica
docente.

Nesse movimento também buscamos olhar para a formagdo do professor,
tendo em vista que o movimento reflexivo do novo planejamento, da nova aplicacéao
e da nova entrevista foi ampliado na metodologia utilizada neste trabalho. Buscamos
relacbes que o planejamento - novo planejamento, aplicacdo - nova aplicacdo e
entrevista - nova entrevista, juntamente com a sessdo reflexiva, permitiu ao
professor refletir sobre a sua pratica docente e muda-la, ndo se esquecendo de olhar
para as transformacdes sociais.

Buscamos, dessa forma, as relacdes de significacdes e ressignificacdes ou
novas significacbes por meio da reflexdo que propiciamos ao professor, pelo
movimento tanto das acfes da pesquisa colaborativa como pela andlise dos indicios
de reflexdo do professor P, buscando a ampliacdo da metodologia da pesquisa
colaborativa proposta por lbiapina (2008), tanto como caminho para a formacgao

continuada, como para a reflexdo e as mudancas das praticas docentes.



IV - ANALISE DOS DADOS

Guiados pela metodologia da pesquisa colaborativa, neste capitulo,
apresentamos a analise dos dados produzidos, a partir das unidades tematicas
estabelecidas e de seus procedimentos.

Os processos de reflexdes foram compreendidos por meio das agbes que
desenvolvemos no subgrupo, conforme apresentamos no caminhar metodol6gico
desta pesquisa: os planejamentos, as aplicacbes na escola, as entrevistas, as
sessOes reflexivas - as videoformacdes, 0s novos planejamentos, as novas
aplicacdes e as novas entrevistas, em uma espiral sistematica de reflexdo. Ja o foco
nas questbes sociais da pesquisa colaborativa serd trazido nos depoimentos,
durante a andlise desta pesquisa. Relembramos, nesse momento, que esta
pesquisa tem como objetivo geral: Compreender o processo reflexivo de um
professor de Matematica sobre a sua pratica docente no ambito de sala de aula a
partir da pesquisa colaborativa.

Dessa forma, nossa analise comeca a ser desenvolvida mediante o caminho
metodoldgico trilhado no capitulo anterior. Lembrando que os depoimentos, que
apresentamos para a analise, sdo fragmentos dos dados coletados e que, durante a
analise, estardo entre parénteses para indicar o tipo de reflexdo e 0 momento em
gue foram desenvolvidos, de acordo com as perguntas sugeridas a reflexao (Quadro
2).

Estabelecemos, como unidades tematicas, os conteudos sugeridos pelo
professor P, ou seja, funcéo do 2° grau, funcédo exponencial e funcéo logaritmica.

O nosso trabalho teve inicio com o planejamento, a partir do conteudo -
funcdo do 2° grau, utilizando o Software Modellus. Apos o planejamento, aplicamos
a aula na escola e, posteriormente, entrevistamos o professor. Apos a aplicacéo
dessa aula, o grupo dialogou sobre o uso de equipamentos, pois, nessa escola,
tivemos que aplicar as atividades em duplas, visto que ndo havia computadores
suficientes para todos os alunos. A partir dai, o grupo decidiu que néo realizaria mais
atividades que necessitassem de computadores, pois, dependendo da escola, isso
inviabilizaria a aplicacdo. Assim, essa etapa foi considerada como uma

experimentacdo das atividades e como meio dos alunos presenciarem e
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habituarem-se com a nossa presenca em sala de aula. Por esse motivo, decidimos
que essa etapa nao seria utilizada como meio de analise da pesquisa.

Sendo assim, a partir das unidades tematicas estabelecidas, definimos que os
procedimentos seriam as etapas da espiral reflexiva ampliada, portanto, elas
permaneceriam constantes.

Os quadros 3, 5 e 7 apresentam a respectiva unidade temética e as
referéncias utilizadas, sendo que os indicadores sédo fixos, conforme ja explicitado

anteriormente.

4.1. Unidade Tematica: funcéo do 2° grau

O grupo, partindo das necessidades do professor P, em levar atividades

praticas referente a funcdo do 2° grau, desenvolveu exercicios contextualizados™
para os alunos do primeiro ano do Ensino Médio.

Durante os procedimentos, o professor P afirmou que nao tinha "costume” de
levar atividades contextualizadas aos alunos. Devido a isso, no novo planejamento,

elaboramos atividades objetivando sanar esses problemas.

Quadro 3: Unidade Tematica, Procedimentos e Referéncias

: UNIDADE -
OBJETIVOS ESPECIFICOS TEMATICA PROCEDIMENTOS REFERENCIAS
Freire. S (2002)
- Planejamento
- Analisar indicios de reflexdes de Souza (2012)
um professor de Mateméatica sobre - Aplicacéo
as suas praticas, desenvolvidas em Marques (2012)
sala de aula. - Entrevista

Anderson, Herr e

Funéio do 20 | - Sessdo Reflexiva Nihlen (1994)

grau - Novo Borges (2002)
planejamento
- Compreender o processo reflexivo Fernandes (1996)
de um professor de Matematica, - Nova aplicacéo Freire (1984)
durante o didlogo promovido pela .
. . - Nova entrevista Lo .
pesquisa colaborativa. Oliveira e Serrazinha

(2002)

1 Atividades sdo compreendidas como exercicios, jogos ou qualquer tipo de material.

12 Exercicios contextualizados s&o compreendidos como exercicios matematicos, os quais os alunos
devem realizar interpretacdes, mudando a linguagem corrente para a linguagem matematica. Nao sao
exercicios com enunciados do tipo, faca, resolva, calcule, h4 um contexto que o enuncia.
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- Descrever as contribuicbes da
espiral reflexiva ampliada para as
praticas desenvolvidas em sala de
aula.

Monteiro (2002)
Santomauro (2010)
Zeichner (1993)
Ghedin (2002)
Costa (2011)
Menezes (2010)

Ibiapina (2008)

Gatti (2013-2014)

Fonte: Elaborado pelo autor.

4.1.1. Procedimentos

a) Planejamento (22/05/14):

Iniciamos nossas atividades com o planejamento (APENDICE A) referente ao

conteudo de funcéo do 2° grau, devido a necessidade do professor P, pois ele havia

ensinado esse conteudo aos alunos do primeiro ano do Ensino Médio.

As falas apresentadas mostram as relacfes entre os membros do grupo, apos

o planejamento, ou seja, durante a elaboracdo do plano de aula, em que foram

relacionados quatro exercicios, em que ha necessidade de haver negociacdes. Os

exercicios foram os seguintes:

1) Uma loja compra cartuchos para uma determinada impressora de
tinta a R$28,00 a unidade e prevé que, se cada cartucho for vendido
a X reais, serao vendidos 200 — 2x cartuchos por més.

a) Encontre uma férmula que fornece o lucro mensal em fungéo do
preco de venda x de cada cartucho.

b) Estabeleca matematicamente o intervalo dos valores de x para os
guais existe efetivamente lucro.

c¢) Para que o lucro seja maximo, qual deve ser o pre¢o de venda x
de cada cartucho?

d) Qual seré o lucro maximo e quantos cartuchos serdo vendidos
mensalmente ao preco que maximiza esse lucro?

e) Construa o grafico que mostre o lucro mensal de cada cartucho.

2) (UFPE) Planeja-se construir duas estradas de Campo Grande a
Dourados em uma regiao plana. Colocando coordenadas cartesianas
na regido, as estradas ficam representadas pelas partes dos graficos
da pardbola y=-x2+10x e da reta y=4x+5, com 2<x<8. Qual a soma
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das coordenadas do ponto representando a intersecéo das estradas?
(Dica: Construa o gréfico das funcdes).
a) 20 b) 25 c) 30 d) 35 e) 40

3) (PUCCAMP-01) Considere a funcdo dada por y=3t2 -6t+24, na
qual y representa a altura, em metros, de uma escola, no instante t,
em segundos. O valor minimo dessa fungdo ocorre para t igual a,
para responder esta questao, construa o gréfico.

a) -2 b) -1 c)0 d1l e)2

4) Neymar ao chutar a bola da copa em um jogo do Brasil contra a
Argentina faz um gol, os mateméticos descobriram a funcdo perfeita
gue essa bola faz, sabendo que a funcgéao €, f(x)=180x-0,6x2.

a) Construa o gréfico da funcédo e determine o ponto de maximo ou
de minimo e as coordenadas deste ponto, além das raizes desta
funcgéo.

b) Qual a distancia percorrida pela bola do pé do Neymar até o gol?

No fragmento a seguir, apresentamos um dialogo em que o grupo discute as

ordens das questdes que o professor P apresentaria aos alunos, durante a aplicacéo

da aula.

P: Acho que a questdo um e a quatro.
J: Acho a questdo um e quatro.

N: Podemos fazer assim, a questdo um e a quatro. Se sobrar tempo,
faz as outras questdes também, pois, as vezes, os alunos resolvem
rapido.

P: Concordo.

N: Penso que sim.

P: Estou pensando!

J: Deixamos a questdo um e a quatro.

N: Sim! As questdes dois e trés ficam com vocé.

J: Isso, vocé reserva!l Sempre tem aquele aluno adiantado, que faz
mais rapido.

P: Tem.
[...]

P: Vou fazer assim: eu explico as quatro questdes para eles. Dai,
eles fazem as duas questbes e as outras ficam extra.

J: Isso.

[.]

P: Todas as questdes estdo na mesma folha. E se ndo der tempo
dos alunos resolverem?

J: Eu acho que eles vao fazer somente a primeira questao.

P: Eu também acho.
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N: Concordo.

J: Vocé nao acha que deveria fazer a questao do Neymar primeiro?
P: A questao do Neymar é mais facil.

J: Também acho.

N: E mais rapida para resolver.

P: Também acho.

J: A questdo do Neymar chamaria mais atencdo dos alunos,
despertaria o interesse em resolver as outras questdes.

N: Entdo, vamos colocar a ordem, Neymar primeiro.
J: Isso.

N: Depois viria qual questao?

J: A questéo do cartucho.

P: Isso. A questdo do cartucho.

J: Certo. A questédo do cartucho.

N: Entéo, por ultimo, vem a questdo da cidade de Campo Grande.

Em todas as negociacdes que o grupo realizou, levamos em consideracéo a
opinido de todos os participantes, haja vista que esse € o ideal para constituir-se um
grupo com foco no trabalho colaborativo, ou seja, por meio do didlogo. Considerando
a opinido de todos no grupo, conforme Souza (2012), colaborando com o foco na
reflexdo critica, seria a criagdo compartilhada de dois ou mais individuos com

habilidades complementares interagindo.

b) Entrevista (05/06/14):

Apés o planejamento da aula, feito conjuntamente no grupo, a aula foi
aplicada. O objetivo era reforcar os conceitos ja introduzidos pelo professor P, ou
seja, os alunos deveriam resolver 0s exercicios propostos.

Durante a aula, o professor P observou que o0s alunos ndo estavam
conseguindo resolver as questdes, conforme aponta no relato a seguir, pois nao
conseguiam interpretar os exercicios, mudar a linguagem corrente para a linguagem

matematica.

P: Sempre, no inicio da aula, ao entregar as questfes para serem
resolvidas, comecam as perguntas: E para fazer na folha ou no
caderno? Tem que entregar? Bom! A partir dai, eles comecaram a
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interpretar os problemas. A minha inteng&o inicial era que eles
conseguissem resolver, ter um norte para conseguir, nem que
errassem a conta. O problema ndo eram eles acertarem ou errarem.
Queria que eles conseguissem tirar os dados dos problemas, porém
isso ndo aconteceu. Tive que estar auxiliando, ndo resolvendo.
Foram planejados quatro exercicios. Dos quatro, eles s6 nao pediram
ajuda em um deles, que era o mais direto e de multipla escolha. Nos
outros exercicios, sempre tive que explicar uma coisa ou outra, pois
eles ndo sabiam, por exemplo, naguele que falava da empresa de fax
e do lucro, eles ndo sabiam o que era lucro. Entdo, para comecar, eu
fui ao quadro explicar para eles o que era lucro. [...]

Por esse motivo, no novo planejamento (12/06/14, item d, p. 97-98), trazemos
as falas em que reelaboramos os exercicios, de modo que os alunos pudessem
fazer as leituras e interpretar os exercicios, passando da linguagem corrente para a
linguagem matematica.

Diante das dificuldades dos alunos para resolver 0os exercicios matematicos, o
professor P explica o que significou, para ele, os alunos ndo saberem resolver, pois

durante o planejamento, ele acreditou que os alunos resolveriam.

P: [...] Quando eles conseguiram com muita ajuda, no quadro,
montar o produto, eles erraram a distributiva. Achei que eles sabiam
resolver aplicando a distributiva, depois, eu percebi que nédo sabiam.

Pelo fragmento anterior, em que o professor P apresenta indicios de reflexao
apo6s a aplicacdo da aula, essa reflexdo pode ser identificada como pratica,
conforme definido por Liberali (1999).

Em sua fala, o professor P verifica a falta de alguns conhecimentos por parte
dos alunos. Isso fez com que o professor P, antes de continuar os exercicios sobre
funcdo do 2° grau, tivesse que recordar alguns conceitos necessarios para dar
continuidade as atividades, por exemplo, o conceito de distributiva e o que significa
lucro.

Pudemos compreender essa situacao, quando, na sessao reflexiva (12/06/14,
item c, p. 77), o professor informou que, na sua aula, ele ndo trabalha com
exercicios contextualizados. Assim, o professor P, na fala a seguir, relaciona o fato
ocorrido — os alunos ndo conseguirem interpretar os exercicios — devido a uma falta

de conhecimentos e, consequentemente, ao ndo alcance dos objetivos.
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N

P: (..) quanto a resolugdo dos exercicios, os alunos resolveram
muito pouco. A aprendizagem néo foi a esperada e 0s objetivos néo
foram alcancados. Esperava-se que eles, pelo menos, tirassem 0s
dados do problema. Eles podiam errar a conta, mas era para retirar
0s dados. Isso nds ndo conseguimos que eles fizessem.

Entdo, ap6s a aplicacdo da aula, o professor reconhece que os alunos nao
sabem interpretar 0s exercicios, por ele nao trabalhar com exercicios
contextualizados, conforme podemos observar na sessao reflexiva (12/06/14, item c,
p. 77).

Diante do ocorrido, o professor propde mudancas quanto a sua pratica
docente, como apresentado no fragmento a seguir.

P: Entdo, eu tenho que mudar, porque eu sou muito direto. Ja vou
falando para eles que a funcdo é assim, € assim que resolve o
grafico - vocé vai fazer sete pontos para construir o grafico e vai
marcar o vértice. Entdo, passo uma lista com cinquenta funcoes,
para que resolvam. Assim, sem exercicios de aplicacao, tipo algebra
pura que nos vemos na faculdade. Aquela chatice toda. Eu faco igual
o professor fazia na disciplina que eu odiava.

Podemos analisar pelo fragmento anterior, que o professor P apresenta
indicios de reflexdo ap0s a aplicacdo da aula e que essa reflexdo pode ser
identificada como técnica e critica, conforme definido por Liberali (1999).

O professor P traz, nessa fala, como realiza a sua pratica de sala de aula. O
fato do professor P reconhecer que precisa mudar evidencia a reflexao técnica sobre
a sua pratica docente, e isso vai ao encontro do pensamento de Oliveira e Serrazina
(2002). Essas autoras afirmam que, quando encontramos um dilema, estamos
abertos a reflexdo e, posteriormente a reflexdo, possibilitamos mudancas. O
professor ao encontrar um dilema - levar aos alunos exercicios "sem aplicacéo" -,
estd aberto a refletir. Além disso, o professor P, em sua autorreflexdo, depbe a
necessidade de mudanca de sua pratica docente, observando que realiza com seus
alunos a "chatice toda" que odiava nas disciplinas da graduacdo, o que indica
indicios de reflexao critica.

A fala do professor P apresentada a seguir traz o afloramento de mudancas
da sua pratica, a partir da sua aplicacdo em aula, referente as dificuldades dos

alunos em interpretar os exercicios contextualizados. O professor P atribuiu essa
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dificuldade as suas acBes em sala de aula, devido aos exercicios serem "muito
mecanicos". Ao explanar que os exercicios trabalhados por ele eram “muito
mecanicos”, atribuimos a uma autorreflexdo do professor P sobre as suas agodes.
Esse fato leva o professor P a querer que os alunos mudem a sua visdo sobre a

Matematica, relacionando aplicacdes matematicas com o cotidiano.

P: [...] que eles conseguissem do problema extrair coeficiente, raiz do
problema. Podiam errar, mas saber de onde € o coeficiente da raiz e
a equacdo da funcdo. Nao queria chegar e dar a funcdo para eles
resolverem. Assim, eles sabem fazer, entdo eles sdo muito
mecanicos. Eu queria que eles mudassem, para tentar aplicar, para
ver que a matéria ndo é aquela chatice toda que eles pensam. As
vezes até é, mas que tem alguma aplicacao na vida. [...]

Podemos inferir, pelo fragmento anterior, que o professor P esta refletindo
apos a aplicacdo da aula e que essa reflexdo pode ser identificada como técnica,
conforme definido por Liberali (1999).

O professor P reconhece a necessidade de "melhorar” as suas ac¢des praticas
em sala de aula. Analisamos essa fala do professor P, apresentada a seguir, como
um ponto crucial. Oliveira e Serrazina (2012) afirmam que, por meio da reflexdo de
nossas acoes, podemos possibilitar mudancas em nossas praticas docentes.

Em sua fala, o professor P reconhece a necessidade de mudanca,
principalmente quando olha para as questbes do ENEM, das Olimpiadas de

Matematica.

P: Foi bom! Eu gostei mesmo ndo tendo alcancado os objetivos.
Gostei, porque vi que eu preciso mudar algumas coisas, dar mais
probleminhas para resolver, ensinar como resolve o problema. Entéo,
vendo por esse lado, a parte boa é que eles ndo aprenderam nada,
mas eu aprendi que eu tenho que mudar o meu jeito. Até porque
vocé prepara o aluno hoje, para viver em sociedade e para saber o
ENEM. O ENEM todo é baseado em resolver problemas. Nao tem
gquestdes diretas, entdo eu consegui ver que eu preciso mudar.
Preciso melhorar, pois eles fizeram a Olimpiada de Matematica, onde
também é dado muito problema, e ndo se sairam bem. Até mudei as
minhas avaliagfes, para ver se eles conseguem aprender a resolver
problemas, porque o problema é tudo.

Podemos inferir, pelo fragmento anterior, que o professor P esta refletindo
apos a aplicacao da aula e que essa reflexdo pode ser identificada como pratica e

critica, conforme definido por Liberali (1999).
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O processo de reflexdo do professor P vai ao encontro das agdes que 0 grupo
desenvolve, ou seja, trabalhar de forma, como afirma Costa (2011), visando
contribuir para minimizar muitos problemas relacionados ao ensino e a
aprendizagem dos conteudos escolares, além de permitir um ambiente de satisfacéo
e produtividade ao professor. Analisamos por que essa acao é a reflexdo pratica.

A partir da atividade que levamos aos alunos do primeiro ano do Ensino
Médio, eles apresentaram algumas dificuldades em relacdo aos conceitos
matematicos. Esse fato nao foi previsto no planejamento, nem pelo professor P e
nem pelos membros do grupo. Por esse motivo, pensamos no movimento de ter um
novo planejamento, pois isso contribuiu para que pudéssemos rever e novamente
planejar a aula para uma nova aplicacdo, buscando que o professor desenvolvesse
a reflexdo critica. Dessa forma, no novo planejamento (12/06/14, item d, p. 97),
decidimos elaborar exercicios mais faceis para os alunos iniciassem a interpretacéo
de exercicios contextualizados.

Como ja evidenciamos nas falas anteriores do professor P, em que ele afirma
gue os alunos ndo conseguiram resolver os problemas, e na sessdo reflexiva
(12/06/14, item c, p. 77), observarem que ele atribui essa dificuldade a sua pratica
docente.

Analisando as atividades que desenvolvemos no grupo e pelos trabalhos que
o professor P ja havia realizado em sua trajetéria como docente, referente ao
conteudo de funcbes, pudemos observar que ele atribui seus significados as
diversas aplicacfes que esse conteudo matematico possui, conforme apresentado

no fragmento a seguir.

P: Particularmente, eu gosto muito de funcéo, desde a minha época
da graduacdo, porque eu trabalhei bastante com fun¢cdo no meu
projeto de pesquisa. Funcao é interessante, porque esta presente no
cotidiano, tudo na vida, vocé pode transformar em uma funcdo. A
fungdo modular tem muita aplicacdo, por isso que eu acho
interessante.

Ao discutirmos sobre o curriculo e os conteddos matematicos que deveriam

ser ensinados, o professor P afirma que:

P: Eu deixaria fungéo do 2° grau, porque tem aplicacoes.
N: Entéo, fungdo do 2° grau vocé vé aplicacdo na vida?

P: Sim. Agora tem muito conteddo que nao tem.
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N: Entdo, se vocé fosse elaborar uma estrutura curricular, quais
conteldos matematicos teriam?

P: Sim, por exemplo, nimeros complexos.
N: Mais algum contetdo, além dos nameros complexos?

P: Binbmio de Newton, ndo.

Compreendemos, pela fala do professor P, que ele atribui os seus
significados e as suas significacdes perante alguns conteddos matematicos. Quando
o professor encontra aplicabilidade, ele acredita ser importante para o aprendizado
dos alunos. J& quando nao possui aplicabilidade ou quando o professor desconhece
as aplicagdes, ele acredita ndo ser importante para os alunos aprenderem.

Visando ao dialogo referente ao conteddo Binbmio de Newton, o professor P
afirmou que nédo vé aplicabilidade. Em uma reunido, o grupo estudou o artigo “O
bindmio de Newton” (FREIRA, 2002 — ANEXO D, p. 174). O artigo estudado mostra
gue, embora nem sempre compreendam as aplicagcdes de todos os conteudos
matematicos, isso nao significa que nao seja importante ensinar aos alunos, ou seja,
"querer explicar o mundo o tempo todo é travestir-se de Deus. E necessario que nds
entendamos completamente que ndo se pode entender completamente [...]"
(FREIRA, 2002, p. 4). Em um dos encontros do grupo, pudemos observar esse fato

pelas falas dos integrantes.

N: Entdo, o que entendemos?

J: Que ndo conseguimos saber tudo naquele momento, mas
podemos estudar.

P: Que nem tudo tem explicacdo, para que explicar tudo.

Imbernén e Cauduro (2013) afirmam que a formacédo para o desenvolvimento
profissional realiza-se em examinar as suas teorias implicitas, os seus esquemas de
funcionamento, as suas atitudes, realizando um processo constante de
autoavaliacdo que oriente o desenvolvimento profissional.

Apés a aplicacdo da aula, os alunos estavam reunidos em grupos, o professor
P afirma que prefere os alunos separados e ndo organizados em grupo, pois alega
gue a sala de aula fica mais baguncada. O professor P parece néo gostar, preferindo

os alunos mais quietos.
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P: O que falta € eu me dividir em uns quatro, porque € muito aluno
chamando professor, professor, professor, professor, professor. Nao
da tempo de atender todo mundo, é aquela loucura - um chama
daqui, um chama de 4 - e a parte ruim dos grupos € que a sala fica
mais baguncada e eu gosto da sala bem organizada e quieta. Mas,
guanto h& interacdo com eles, vou ver como que eu faco da proxima
vez.

Analisando a fala do professor P, podemos observar que ele ndo tem
"costume"” de desenvolver atividades com os alunos reunidos em grupo, alegando
gue a sala fica desorganizada e os alunos nao ficam quietos. Porém, o professor P
aceitou desenvolver atividades com os alunos em grupo e até afirma que pensara
em como organizar a sala na proxima aplicacdo. Expresso de outra forma, podemos
concluir que o desenvolvimento de atividades em grupo fez com que ele refletisse,
de maneira técnica (LIBERALI, 1999)

Diante das atividades elaboradas durante o planejamento, observamos, no
fragmento a seguir, que o professor P reconhece que o grupo subsidia por meio dos

didlogos que desenvolve, de modo a provocar mudancgas em sua pratica docente.

P: Eu tenho 60 horas aula, entdo, ndo tenho tempo para formular
questdes diferentes. Assim, a ajuda do grupo facilitou a minha vida,
porgue nés acabamos nos acomodando e ficando bitolado. Vocé faz
um planejamento para entregar para o coordenador do jeito que ele
guer, assim ele assina e te devolve. Na verdade, nem seguimos
aquilo que foi apresentado direito. Agora, quando é feito com a
colaboracao, como foi feito no grupo é um pecado nao aplicar.

[..]

P: O planejamento que fazemos aqui € diferente do planejamento
gue fazemos na rede estadual. L& vocé langa, o coordenador aprova
e fica tudo lindo. Mas, na verdade, nada € lindo. Esse planejamento é
mais real, porque o0 que eu planejei, eu tentei realizar. Algumas
coisas ndo deram certo, mas eu tentei executar do jeito que nés
haviamos planejado.

A fala do professor P sobre o planejamento remete as questdes do sistema de
ensino, o qual ndo motiva e ndo leva o professor a buscar pelo conhecimento e pela
melhoria da qualidade de seu trabalho, por ndo haver valorizacdo do profissional
docente. Também podemos observar como nos afirma Ferreira (2003), que devido a
extensa carga horaria de trabalho, o professor néo realiza atividades coletivas com

seus colegas, nao havendo uma formacgéo reflexiva coletiva. O planejamento que o



75

professor entrega a sua escola ndo estd sendo elaborado a partir dos problemas
concretos da vida (ANDERSON, HERR e NIHLEN, 1994), sendo visto apenas como
algo burocrético.

As falas do professor P mostram que o trabalho do grupo, por ser calcado na
realidade, a partir das ac6es vivenciadas, permite que seja desenvolvido através da
reflexao.

Observamos também pela fala do professor P que o planejamento que realiza
na rede estadual, devido a elevada carga horaria de trabalho, ndo permite que
desenvolva um trabalho coletivo, assim como nos aponta Ferreira (2003), que o
professor de Matematica tende a trabalhar em isolamento.

Porém, Pimenta (2002) apresenta-nos que uma possibilidade para superar
esse isolamento, que desenvolve uma reflexdo individual, seria as formacdes
continuadas coletivas (grupo), assim como o professor P apresenta que fazemos no
subgrupo, sendo nosso planejamento diferente, pois, € um planejamento coletivo e
real.

Acreditamos que por planejarmos em grupo, buscando a reflexdo, em que por
meio do dialogo coletivo, todos tém voz e vez, permitindo outros olhares (opinides)
de outras pessoas (membros do subgrupo), desenvolvemos um planejamento que

leva o professor P a uma reflexdo colaborativa.

c) Sessao reflexiva (12/06/14)

Guiados pelo roteiro de questdes proposto por Ibiapina (2008) e pelo dialogo
gue desenvolvemos durante o planejamento e a entrevista, na sessao reflexiva, o
professor P traz em sua reflexdo sobre a aula que planejamos e sobre a aplicacao, o
nao alcance de seus objetivos que seria 0s alunos realizarem as atividades
propostas, sem intervencdes do professor, como ja haviamos apresentado na
entrevista (05/06/14, item b, p. 70). Porém, na realidade, os alunos nédo conseguiram

realizar as atividades, por ndo conseguirem interpretar os exercicios.

N: Os objetivos previstos para a aula foram atingidos?
P: N&o!

N: N&o? Os alunos nédo conseguiram resolver os problemas
propostos?
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P: Na realidade, a maioria dos alunos ndo conseguiu extrair os dados
da forma que eu imaginei que eles conseguiriam. Eu achei que ia ser
uma maravilha. Eu achei que, na primeira aula, iam extrair todos os
dados dos quatro problemas e, na ultima aula, eu iria resolver com
eles.

N: Vocé achou que o contexto estava dificil ou que eles nao
entenderam o contexto? Se fosse um exercicio sem contexto, os
alunos retirariam os dados?

P: Se fosse um exercicio objetivo, sem contexto, os alunos fariam.
Se fosse direto, essa func¢do do lucro.

Compreendemos, pelo fragmento anterior, que o professor P esta refletindo,
apos a aplicacdo da aula, e que essa reflexdo pode ser identificada como prética
(LIBERALI, 1999).

Apos planejarmos a aula, com exercicios contextualizados, envolvendo
determinado contexto, nesse caso, um jogador de futebol, a relacdo de distancia
entre municipios e o lucro de uma empresa, 0s alunos nao conseguiram realizar os
exercicios. Acreditamos que isso deu-se pelo motivo do professor ndo ter o
"costume” de trabalhar com os alunos atividades contextualizadas. O movimento de
planejar, de aplicar a aula, da sessao reflexiva, proporcionou ao professor P a
reflexdo pratica quanto ao problema dos alunos né@o conseguirem realizar as
atividades, tornando possivel que o professor realizasse uma autorreflexdo. A
justificativa do professor com relacdo aos alunos ndo conseguirem resolver 0s
exercicios foi pelo fato dos exercicios serem contextualizados.

Acreditamos que pelos movimentos reflexivos que até o momento
desenvolvemos no subgrupo por meio da videoformacdo e pelos didlogos que
realizamos, possibilitamos ao professor P a autorreflexdo sobre a sua pratica
docente, sendo considerada essa reflexdo como uma reflexao critica.

Observamos que as dificuldades dos alunos em interpretar os exercicios,
apos o diadlogo no subgrupo, o professor P atribui essa dificuldade dos alunos a ele
préprio, pois relata que ndo tem o costume de levar aos alunos aplicacdes de
exercicios contextualizados. O professor P, ao reconhecer que nao leva esse tipo de
atividades para os alunos, remete aos estudos de Oliveira e Serrazina (2002),
guando afirmam que a capacidade para refletir surge quando ha o reconhecimento

de um problema.
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Por esse motivo, como j& trouxemos na entrevista (05/06/14, item b, p. 70), o
professor apresentou que néo trabalha com exercicios contextualizados, pois o

professor P reconhece a sua necessidade de mudar.

P: [...] Ndo sei se houve muita aprendizagem, porque eles ndo tém
esse costume. Eu ndo tenho o costume de passar para eles
questdes desse tipo, sdo sempre diretas. Acho que esse foi 0 motivo
pelo qual eles ndo fizeram, porque eles ndo tém costume de resolver
problemas. Esses alunos tiveram aulas comigo no ano passado (9°
ano) e ndo fizeram exercicios assim. [...]

J: Essa foi a primeira vez que vocé aplicou exercicios em forma de
exercicios contextualizados?

P: Com exercicios, sim! Ja tentei por raciocinio l6gico, mas eram
exercicios bem triviais. (reflexao pratica)

No fragmento anterior, o professor P apresenta indicios de reflexdo apds a
aplicacdo da aula e essa reflexdo pode ser identificada como pratica, pois esta
relacionada com os problemas da acdo, nesse caso, 0 "costume” de ndo passar
para os alunos exercicios contextualizados. (LIBERALI, 1999).

O professor P, em sua fala, reconhece o seu trabalho como ndo sendo
realizado de forma a contextualizar os exercicios com os alunos, mas afirma que
apenas trabalha com exercicios diretos, ou seja, sem contextualizacao. Além disso,
afrmou que foi a primeira vez que realizou atividades com exercicios
contextualizados. Isso s0 foi possivel, pois planejamos no subgrupo, haja vista que o
professor P apenas reconhece as suas acdes, quando foi possivel ver-se aplicando
os exercicios. Concordamos com a ideia de Ibiapina (2008), quando nos traz que a
entrevista e o dialogo coletivo ajudam-nos a verbalizar as praticas que realizamos.

O movimento de planejamento — entrevista - sessdo reflexiva - novo
planejamento permitiu que o professor reconhecesse que nao realiza exercicios
contextualizados com os alunos, haja vista que afirmou nunca ter realizado
atividades contextualizadas. Diante disso, afirma a necessidade de mudar a sua
pratica docente, como trouxemos na entrevista (05/06/14, item b, p. 70).

No dialogo a seguir, podemos observar a opinido do professor P em relacédo a

aplicacdo em sala de aula de exercicios contextualizados.
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J: Vocé falou que ndo tem costume de passar problemas para os
alunos e, por isso, eles tiveram dificuldades para interpretar. Por
qué?

P: Porque problema demanda mais preparacdo, uma adequacéo.
(confronto)

Observamos que a aluna da graduagéo, em seu processo de formacéao inicial,
guestiona o professor P sobre o motivo que ele nao aplica exercicios
contextualizados, sabendo que é importante para os alunos como o proprio
professor P apresentou quanto ao ENEM. Acreditamos que essas indagacoes,
buscando compreender as praticas dos professores, estdo nos aspectos de
formacéo dos alunos de graduacgéo por estarem constituindo, ja na graduacéo, o ser
profissional.

Por meio desse relato, foi possivel entendermos os motivos pelos quais 0
professor P ndo trabalha com exercicios contextualizados. Segundo o professor P,
na elaboracdo do planejamento da aula, esse tipo de exercicios demanda tempo
para preparar. Ja no subgrupo, desenvolvemos questdes desse tipo.

Pensando nos professores de um modo geral, podemos compreender porque
eles ndo planejam as suas aulas, ou seja, apenas realizam planejamentos de forma
burocratica. Afinal, os professores tém carga excessiva e séo obrigados a entregar o
planejamento a coordenacéo da escola, conforme podemos observar pelo exemplo
do professor P que possui 60 horas/aula semanais.

O processo colaborativo desenvolvido no subgrupo, ao descrever, informar,
confrontar e reconstruir, que o professor P verbalizou sobre as suas acfes em sala
de aula, possibilita a reflexdo critica sobre a sua prépria pratica.

A partir da fala apresentada no fragmento anterior, dialogamos com professor

P sobre os objetivos da aula.

N: Entdo, vocé ndo atingiu os objetivos da aula? O que vocé fez para
tentar atingir esses objetivos? Ou vocé ndo percebeu isso?

P: Eu percebi na hora que eu entreguei as atividades. Entdo, eu
tentei comecar a interferir, a principio s6 orientando. Mas, ai eu tive
gue acabar ajudando e fazendo, o que eu queria que eles fizessem.

J: Quando aplicou, vocé viu que os alunos ndo conseguiam
desenvolver? Na verdade, vocé nado esperava isso, ndo é mesmo?

P: Sim. Nao esperava que iSso acontecesse.
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J: Vocé planejou, elaborou as atividades junto com o subgrupo e
acreditava que seus alunos iriam resolver. Vocé ficou decepcionado?
Isso aconteceu porque vocé nunca tinha trabalhado assim?

P: E! Eu acho que nunca tinha trabalhado com exercicios
contextualizados. Foi por isso que aconteceu dessa forma. Mas, eu
nao gueria que acontecesse.

No fragmento do didlogo apresentado anteriormente, constatamos que houve
confrontacdo. O professor P relata a sua preocupac¢éo com os alunos, ou seja, o fato
de eles ndo conseguirem interpretar os exercicios. Apds a aplicacdo dessa aula, o
professor P reflete sobre o fato ocorrido em sala, atribuindo isso a nao interpretacéo
dos exercicios. Porém, apés didlogo com o subgrupo, o professor P concluiu que o
real motivo pelo qual os alunos tém essa dificuldade - de ndo interpretar os
exercicios - é porque ele ndo tem o costume de levar os alunos a construir o seu
conhecimento por meio de exercicios contextualizados ou atividades que levem os
alunos a interpretar. Atrelamos esse fato do professor P reconhecer a dificuldade
dos alunos devido ao didlogo com o subgrupo, haja vista que indagamos ao
professor de modo que criassemos as condi¢cdes para que a reflexdo sobre as
praticas docentes ocorresse.

No fragmento anterior, em que o professor P traz indicios de mudancas,
mediante os alunos ndo conseguirem realizar 0s exercicios, como ja apresentamos
nas falas da entrevista (05/06/14, item b, p. 70). Sendo assim, o professor P afirma

gue, para ele mudar, precisa ler mais.

P. Para eu melhorar, eu acho que eu preciso ler muito,
principalmente na parte metodoldgica que eu nao tive.

Observamos, pelo fragmento anterior, que o professor P esta refletindo
criticamente sobre a sua aula, pois apresenta indicios de mudancas quanto a sua
préatica docente. (LIBERALI, 1999).

Apés a entrevista (05/06/14, item b, p. 71), onde ja observamos que o
professor P propde-se a realizar mudancas quanto a sua pratica docente,
principalmente devido as questdes que sado propostas pelo ENEM, indicando forte
indicio de reflexdo critica, que o professor realiza sobre si mesmo, sobre a sua acao

pratica de sala de aula, ou seja, o professor esta aberto a reflexao critica.
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Oliveira e Serrazina (2002) e Fernandes (1996) afirmam que, conferindo
poder ao professor, fazendo com que ele reveja os acontecimentos e as praticas,
proporcionamos oportunidades para o seu desenvolvimento.

Nas falas do professor P apresentadas a seguir, buscamos indagar sobre os
alunos do grupo da "bagunca”, que nos apresentou na entrevista (05/06/14, item b,

Y

p. 74) referente a "bagunca" da sala de aula.

J: Vocé pode ver que os alunos do grupo da ‘bagunca’ se
destacaram. Apesar de serem bagunceiros, eles conseguiram
resolver. Por que vocé acha que eles conseguiram resolver, ja que
eles sdo assim?

P: E uma coisa que eu estou pensando até agora. Eu no sei porque
eles conseguiram. Para eles, tudo ndo sai e desta vez saiu. [...]
Talvez porque eles tém uma capacidade boa, porém ndo tentam
resolver a questdo. Desta vez, eles tentaram e conseguiram. Falaram
bastante também na questdo do Neymar, mas conseguiram.

J: Avaliando o comportamento do grupo, como eles sdo nas outras
aulas?

P: O grupo?
J: Sim.

P: Ah! Eles foram bem melhor. Nas outras aulas, ndo produzem, ndo
fazem. Nessa aula, eles conseguiram fazer.

N: Por que vocé acredita que eles foram melhores? O que os
motivou a fazer ou ndo?

P: Eu acho que pode ter sido por estarem em grupo escolhido por
cada um. Eles sempre ficam separados na sala para nao "causar" e
por estarem juntos, eles podiam conversar e podiam produzir. Entéo,
acho que foi isso que os motivou.

No fragmento anterior, o professor P, apds a aplicacdo da aula, traz uma
reflexdo técnica e pratica (LIBERALI, 1999), pois esta preocupado com a eficiéncia e
a eficacia dos alunos, mas relata os problemas da ac¢ao dos alunos.

O professor P reconheceu que a organizacdo da sala de aula em grupo pode
ter sido um motivador para que os alunos produzissem as atividades propostas.
Diferente da fala da entrevista (05/06/14, item b, p. 74), que o professor apresentou-
nos referente a bagunca da sala quanto os alunos agrupam-se. Observamos que
essas indagac¢fes que realizamos ao professor P sdo importantes para desenvolver

uma reflexdo criticamente, pois faz com que ele repense as suas agcdes em sala de
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aula, ou, ainda, interpretando Paulo Legrand (FREIRE, 1984), ajudamos o professor
P a organizar reflexivamente o pensamento.

As falas apresentadas a seguir demonstram indicios que mostram o processo
de reconstrucdo de sua prépria pratica, pois o professor entra em desequilibrio
guanto as suas ac¢des em sala de aula, no momento em que demonstra incertezas

sobre quais atitudes deveriam ser encaminhadas.

N: Durante a aula, vocé teve algum ponto de incerteza? Ou seja,
vocé chegou a se perguntar: O que eu faco, agora?

P: Sim! Eu me perguntava se eu podia ajudar os alunos a resolver ou
se eu os deixava fazer.

N: Ah! Certo!
P: Isso, eu ndo sabia ao certo. Se eu ajudava ou se eu ndo ajudava.

N: Isso aconteceu em que momento? Na hora em que eles ndo
estavam entendendo?

P: Exatamente! Ai é que eu ficava sem saber o quanto eu podia ou
nao ajudar.

(descricao, reflexao prética)

Nesse caso, o professor P realiza a reflexdo pratica, pois ele questiona-se,
durante a aula, sobre a sua pratica docente, pensando em como realizar a sua aula.
(LIBERALLI, 1999).

Nesse dialogo, concluimos que as incertezas mobilizadas pelas acfes
desenvolveram no professor P a reflexdo critica sobre a sua pratica docente. Assim,
como apresenta Monteiro (2002), afirmando que a pratica do professor esta em
constante reelaboracdo pela reflexdo sobre essa acao, pela reflexdo que realiza
antes, durante e depois da sua acdo pratica, objetivando a superacdo das
dificuldades.

O motivo dos alunos néo resolverem os exercicios contextualizadas fez com
gue o professor P refletisse e fizesse propostas de mudancas. No fragmento a

seguir, ele apresenta como avalia os seus alunos.

P: Eu entendo que os alunos aprendem fazendo, resolvendo, porque
com a ajuda, todo mundo faz. Entdo, eu avalio dessa forma: quando
o aluno resolve sozinho, entdo ele sabe.
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J: Entdo, vocé acredita que o professor ndo tem que intervir em
nenhum momento? N&o deve dar a resposta ou pode usar um apoio?

P: Eu acho que tem que ter intervencdo do professor. Mas, depois 0s
alunos tém que conseguir caminhar sozinhos. Pelo menos, é assim
gue eu tento fazer. Enquanto eles estéo errando, eu os deixo errar.
Entdo, é assim: estd indo errado, deixa errar, depois eu corrijo.
Afinal, eu aprendi assim, eu errava e percebia que errei aqui, entao,
nessa parte, tem que prestar mais atencdo. Assim, vocé deixa o0s
alunos errarem. Eu acho que o erro também faz com que eles
aprendam.

Observamos, no fragmento anterior, que o professor P apresenta indicios de
reflexdo prética, pois, em didlogo, apresenta acbes que desenvolve quanto ao seu
fazer préatico. (LIBERALI, 1999).

Notamos, nesse fragmento, que o professor busca levar os alunos a
construirem os seus conhecimentos por meio do erro e do acerto (tentativa e erro).
Afinal, foi a maneira como ele aprendeu. O professor P desenvolve as suas acoes,
como docente, do mesmo modo que ele aprendeu na sua formacéo inicial, conforme
também nos apresentara na sessao reflexiva (20/08/14, item c, p. 111).

Porém, quanto a forma que o professor avalia, podemos observar pontos de
mudanca nos fragmentos em que o professor apresentara na unidade tematica de
funcdo exponencial, no indicador nova entrevista (04/09/14, item e, p. 114), ou na
unidade tematica de funcéo logaritmica, no indicador novo planejamento (03/10/14,
item d, p. 134), em que verificaremos a aprendizagem dos alunos por meio de
relatorio de aula.

O professor P, no dialogo apresentado a seguir, traz fortes indicios que nao
abrange os aspectos metodoldgicos em sua pratica docente de sala de aula. Além
disso, afirma que ndo gosta desses estudos, 0 que associamos ao relato anterior,
ainda neste indicador de sesséo reflexiva, pela fala "porque problema demanda mais

preparacdo, uma adequacao do que eles ja sabem".

P: Minhas escolhas metodolégicas? Como assim?

J: De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais, por
exemplo, resolugdo de problemas. Algumas dessas tendéncias se
encaixam em sua pratica?

N: Vocé utiliza alguma tendéncia em Educagdo Matematica?

P: N&o! Eu odeio essas praticas. D4 para fazer uma mesclagem. Por
exemplo, usar problemas e um pouco de tecnologia. Todas as teorias
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partem por um lado s6, sempre a escola é dinamica. Entdo, nesse
dinamismo, vocé tem que tentar juntar tudo e tirar o que é bom e
usar. Mas, se vocé pedir para eu citar, 0 que eu uso, o home do
autor, isso eu nao sei.

Nesse fragmento, tentamos que o professor P refletisse e desenvolvesse um
confronto referente ao seu fazer da pratica docente.

Durante o dialogo em grupo, indagamos o professor P sobre as suas escolhas
metodoldgicas, com o intuito de provocar um processo de reflexdo em busca pelo
conhecimento das teorias da aprendizagem, haja vista que o trabalho que
desenvolveu e aplicou em sala de aula apresentou desafios e questdes que 0s
alunos ndo conseguiram resolver. Porém, as teorias de ensino e aprendizagem
ajudaram-nos a criar solucdes e levar o professor P a refletir sobre teorias e sua

prética.

N: Eu sei que vocé ndo pensa sobre isso. Mas, se pudesse
classificar, em qual das teorias da aprendizagem vocé encaixaria a
sua pratica?

P: Acho gque no construtivismo, mais a constru¢do do conhecimento.

J: Se vocé olhasse a definicdo (busca pelo entendimento) de cada
aprendizagem, vocé manteria o construtivismo? Vocé ndo se acha
tradicional? Pois, pelos seus relatos, em suas aulas, sempre tem
exercicios, teoria e exercicios.

P: Realmente, é o que me encaixo melhor. Acho que tem mais a ver
o tradicional.

N: Na proxima reunido, apés pesquisar e ler a definicdo de cada uma
das teorias de aprendizagem, discutira novamente, assim vocé pode
definir onde vocé se encaixaria.

[..]

P: Eu sou um pouco tradicional mesmo, porque, esses tempos atras,
eu coloquei um aluno da tarde de castigo e ele teve que fazer trinta
tabuadas.

J: Entdo, vocé trabalha com memorizagéo?

P: Ele me irritou. Ficou perguntando a mesma coisa. A mae ja havia
autorizado dar mais tarefas para ele fazer em casa, caso ele desse
trabalho em sala de aula. Entdo, eu passei trinta tabuadas do dois ao
nove para ele.

Analisamos, no fragmento anterior, que o professor P apresenta indicios de
reflexdo critica, pois realiza uma auto-avaliacdo quanto a sua pratica docente,
(LIBERALLI, 1999).
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Como o professor P declarou que caminha pelo tradicional e pelo tecnicismo,
na reunido seguinte, nds trouxemos para discussdo o artigo Inatismo, empirismo e
construtivismo: trés ideais sobre a aprendizagem (SANTOMAURO, 2010).

No didlogo apresentado a seguir, o professor P relata ao grupo, durante a
conversa quanto as teorias de aprendizagem, que, na sua graduacao, ndo teve de
forma adequada esses estudos, confirmando o que j& haviamos analisado

anteriormente.

P: Tenho uma defasagem de aprendizagem das teorias de
aprendizagem.

J: Acho que ja disse que, na sua graduacao, vocé nao teve.

P: Foi muito fraca, essa parte pedagogica, praticamente nao tive.
J: Vocé estudou alguma teoria ou nao?

P: Em Didatica (68h).

N: Mas, vocé se lembra de alguma teoria?

P: Quando vocé estd no curso de Matematica, que € quase um
bacharelado, vocé faz essas matérias por fazer. Porque vocé quer
mesmo passar nha Matematica, sendo vocé nao passa. Estudamos
Piaget que eu me lembro, foi muito fraco.

Observamos, no fragmento anterior, que o professor P, ao ser confrontado,
ele traz uma reflexdo critica sobre a sua formacédo inicial, apresentando uma
defasagem de aprendizagem quanto aos seus conhecimentos. (LIBERALI, 1999).

Na busca do professor P por refletir sobre a sua pratica em sala de aula,
guestionamos sobre a sua postura como professor, perguntando se era a de
transmissor ou de mediador. N&o tivemos o intuito de classificar a aula do professor,
mas de possibilitar a reflexdo dele, conforme o pensamento de Zeichner (1993), em
gue a reflexdo é usada por meio da investigacdo para ajudar a informar criticamente
sobre as varias acfes, em que o professor informa-se sobre a si préprio, sobre a
sua acdo e sobre as suas possiveis consequéncias, para que, assim, possa
viabilizar uma mudanca da sua pratica. Apds esse questionamento, o professor P
fez uma autoreflexdo, conforme podemos observar no didlogo apresentado no

fragmento a seguir.

N: O que vocé entende por transmissor e mediador?
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7

P: Transmissor é aquele que fala e fala e o outro s6 escuta. O
mediador deixa para que o aluno tente e orienta.

N: Em qual desses, vocé se enquadra?
P: Eu sou um transmissor.

Inferimos, no fragmento anterior, que possibilitamos ao professor P
confrontar-se com a sua acdo pratica. Compreendemos que o professor, ao
apresentar anteriormente sobre a formagdao inicial, complementa o seu pensamento
em posicionar-se quanto a sua pratica docente, possibilitando-lhe encontrar uma
guestdo de mudancas quanto a sua pratica.

No dialogo a seguir, o professor exprime um sentimento livre ao expor ao
grupo as suas necessidades, mesmo trazendo anteriormente a fala em que diz
"odeio essas praticas”, ele reconhece as suas necessidades para esses
conhecimentos. Essa fala do professor P remeteu-nos aos estudos de Ghedin
(2002), quando afirma que ndo existe teoria sem a pratica e nem pratica sem a

teoria.

N: Que conceitos serviriam de base para construcdo dos conceitos
de sua pratica?

P: Eu acho que deveria ter conceitos de teoria de aprendizagem, ou
seja, como o aluno aprende, que faixa etaria ele aprende com
material abstrato, concreto. Essas coisas que eu sei que existe, mas
eu nunca estudei. (confronto)

Verificamos, no fragmento anterior, que o professor P confronta-se, pois
embora tenha afirmado que odeia as teorias de aprendizagem, em outro momento,
ele reconhece que necessita conhecé-las.

A partir do fato ocorrido, isto é, dos alunos nao resolverem 0s exercicios
contextualizados, buscamos sanar as necessidades dos alunos. Entdo, a partir
desse conhecimento, tal necessidade passou a ser do professor P e também do
subgrupo.

: Vocé fez o grafico com os alunos?

: Nao! Nao deu tempo.

N
=]
N: Mas, esse nédo era o primeiro exercicio?
P: Nao consegui sair do primeiro exercicio.
N

: Ent&o, ndo saiu do primeiro exercicio nas duas aulas?
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P: N&o! Alguns sairam.

N: Entéo, ndo fez o segundo e o terceiro exercicio?
P: Alguns.

N: Alguns? Quantos?

P: Eu ndo cheguei a resolver no quadro nenhum.

Esse didlogo sobre a aula que o professor P aplicou na escola leva-nos a
concluir que, mesmo tendo planejado a aula no subgrupo, nem sempre acontece, de
fato, o que planejamos. Podemos concluir que levamos aos alunos mais exercicios
do que o tempo permitiu que eles realizassem.

Esse fato ndo foi algo negativo, mas fez com que o subgrupo refletisse
colaborativamente, pois desenvolvemos apontamentos para as praticas do
professor. 1sso nos levou a ter outro olhar sobre o tempo da aula, buscando prever o
guanto os alunos, com 0s seus conhecimentos prévios, em um processo de
construgdo do conhecimento, conseguiriam realizar as atividades planejadas. Além
disso, esses fatos propiciaram um amadurecimento do subgrupo, quanto aos seus
didlogos e observacbes mais significativas, como poderemos observar no novo
planejamento (12/06/14, item d, p. 97-98). O subgrupo, naquele momento,
desenvolveu atividades que os alunos consigam realizar, de acordo com a
facilidade/dificuldade da questdo (resolver exercicios contextualizados), o tempo,
ademais, olhamos para a motivacdo dos alunos, buscando o contexto deles.
Trouxemos, ainda, em pensamento, que o grande problema do ensino, hoje, é a
motivacao dos alunos.

Apbs dialogo com o subgrupo, buscamos subsidiar o professor a refletir sobre
as suas acoes. O professor atrela o caos do ensino a motivacdo dos alunos. Neste
sentido, concordamos com 0 mesmo pensar de Ibiapina (2008), que nos traz que a
reflexdo critica auxilia a desenvolver a profissionalizacdo, a medida que compartilha
problemas, discute e contrasta pontos de vista. Podemos observar, nos fragmentos
apresentados a seguir, que o professor P, pelo seu processo de autoreflexdo, ao
pensar sobre a motivacdo dos alunos, apresenta que ndo somente pela troca com
0s alunos o0s motivaria, mas o contexto em que as atividades séo levadas para eles

também motiva-os. Observamos que algumas mudangcas no pensamento do
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professor P foram causadas pelos movimentos de reflexdo que o subgrupo

desenvolve.

P: Entdo, o caos do ensino hoje € a motivacao, porque eles estdo la
obrigados, sem objetivos especificos. Eles ndo querem estar la.
Assim, no momento o que eu faria era dar nota para eles. Eu néo sei
0 que fazer para atrair um aluno hoje, de modo que ele tenha
interesse. Uma caixa de bombom?

N: Nao! Uma caixa de bombom néo seria 0 adequado.

J: Eu acho que o que chama a atencdo dos alunos, além da nota,
deve ser essa troca. Porque se nao tiver nota, entdo eles ndo vao
trabalhar.

P: Um dia no outro primeiro ano do Ensino Médio, eu estava
ensinando funcédo de 1° grau, e ai eu falei da manobrinha. Vocé ja
ouviu falar da manobrinha?

J: N&o.

P: L& perto da nossa casa, mais para cima um pouco, na avenida,
tem uma parte do rio, que eles ndo emendaram. Tem uma avenida
enorme que eles usam para fazer manobrinhas de moto, fica lotado!
Aquilo no final de semana, as pessoas ficam empinando a moto,
dando zerinho, uma loucura! Nao tem transito! Eu fui falar para eles o

T, um grandao, que parece o T (cantor) o nome dele é W. Ai vocé o
chama de T, foi com a X (home da moto) dele, pronto, falei da X.

N: X é a marca da moto?

P: E 0 nome da moto do T. Passou e foi indo e foi aumentando o
consumo da moto dele, para conceituar o crescimento da funcao.
Aquele dia eles adoraram.

N: Porgque vocé trouxe o contexto deles.

P: O contexto deles!

Analisamos o dialogo anterior em que o professor P, ao confrontar-se,

considera que as atividades contextualizadas levam os alunos a interessarem-se

mais devido o contexto.

Agora, com relacdo ao nosso subgrupo, o professor P traz os seus

significados para as acdes desenvolvidas no subgrupo.

P: Acho que é o auxilio que vocés dao na parte da fundamentacéo
metodoldgica, que eu ndo tinha e que me auxilia bastante.

N: Vocé planeja as aulas do Ensino Médio com o subgrupo, e as
outras aulas?

P: As outras aulas, eu so faco para entregar para o coordenador.

J: Por falta de tempo?
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P: Por falta de tempo e porque eu acho desnecessario.
N: Vocé acha desnecessario? (risadas).

P: (Risadas). Na verdade, aqueles planejamentos que noés
entregamos ndo servem para nada.

J: Nao!

N: N&o precisa pensar assim para montar um planejamento, néo
precisa planejar no papel.

P: Eu faco isso trés dias e depois eu desmaio de sono. Porque eu
tenho que fazer isso, da meia noite as seis da manha.

No fragmento anterior, o professor P, ao confrontar-se, percebe a importancia
de planejar, mas, por falta de tempo e por néo existir cobrancas, ele simplesmente
acha desnecessario. Assim sendo, faz um planejamento sem pensar muito e entrega
para o coordenador.

Nas falas do professor P, podemos observar a importancia do subgrupo. Ele
enfatiza que o subgrupo possibilita a fundamentacdo da pratica metodologica, bem
como o conhecimento sobre as questfes pedagogicas, o planejamento.

Além disso, essa acdo do subgrupo € uma formacao continuada em busca da
autonomia e de incentivo do professor, como nos apontam Imbernén e Cauduro
(2013), um novo conceito de formacgao traz consigo um conceito de autonomia na
colegialidade. Ademais, esse movimento que desenvolvemos é uma reflexdo
colaborativa, haja vista o subgrupo possibilitar a producdo ou a co-producdo de
conhecimentos quanto ao planejamento, as metodologias, entre outros.

O professor reconhece também que apenas planeja no grupo e que o
planejamento que € obrigado a entregar para a coordenacdo nao serve para nada,
sendo, portanto, do seu ponto de vista, desnecesséario. O principal motivo
apresentado para ndo planejar, ndo estudar e ndo buscar fazer outras atividades em
sala de aula é a sua carga horaria. Porém, o professor P reconhece que o trabalho

gue desenvolvemos no subgrupo auxilia a sua acao pratica.

P: Acho bom o trabalho desenvolvido no subgrupo, pois eu consigo
falar o que realmente eu penso sobre aprendizagem, e isso esta
fazendo com que eu consiga entender mais, o que é refletir e o que
eu preciso mudar.

Na fala, o professor P faz uma andlise do trabalho do subgrupo, enfatizando

como ele é importante para a sua formacéo, para a formacéo do proprio subgrupo e
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para o crescimento de todos os membros do subgrupo. Desse modo, realiza uma
avaliacdo, a partir de suas necessidades de mudancas propiciadas pelas reflexdes
realizadas. Conforme aponta Menezes (2010, p. 50), "que € no grupo que O
individuo busca atualizar suas aspiracdes e suas atitudes (...), sem romper com 0S
lacos funcionais, com a realidade coletiva ou com o campo social em que se insere".

Nos fragmentos a seguir, 0 subgrupo esta negociando sobre as novas acgdes,

gue realizaremos apos o periodo de férias dos alunos.

N: Qual é o conteudo que vocé vai ensinar no segundo semestre?
Estou perguntando, pois a funcao de 2° grau, vocé ja havia ensinado,
entdo as atividades foram somente de aplicacéo.

P: Tem.

N: E bom realizarmos atividades em um dia em que vai ensinar um
contetido novo.

[.]

N: E outra visdo, porque assim iremos observar quais S30 0S
guestionamentos dos alunos na teoria.

P: A motivacdo do assunto ja é imposta pelo referencial, entdo, no
momento tem que ser esse assunto mesmo.

O professor P, em nosso ponto de vista, traz, em seu pensamento, um
desconforto sobre o sistema, em que vem tudo pronto, determinado. Dessa forma, o
professor perde a sua autonomia como docente, inibindo o seu poder de decisao,
conforme o plano anual de ensino, a ordem com que trabalhara os conteddos com
0s seus alunos. A autonomia, de acordo com Marques (2012), seria 0 poder de
decisdo, de escolha. Assim sendo, consideramos que a reflexdo critica seja um
instrumento de emancipacao por meio da autonomia, como aponta Borges (2002).

O professor P relata, no didlogo a seguir, um pouco da estrutura da escola, a
gual ndo possui carteiras suficientes em cada sala, em virtude da quantidade de
alunos, tendo que, a cada turno de aula, movimentar as carteiras para as salas.

Consideramos esse fato como sendo ainda uma infeliz realidade que se
encontra em pleno século XXl em algumas escolas, ainda que se diga que esse

século seja das tecnologias.

N: Por que os alunos trazem carteiras?
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P: Porque, a noite, essas carteiras sé@o levadas para outra sala e ai
acaba faltando.

Nos fragmentos apresentados a seguir, ainda discutimos os problemas de
infra-estrutura da escola. Relacionamos esses fatos com questdes sociais, como a

desvalorizacao da profissdo docente.

: E sempre assim essa troca de carteiras?

Sim!

: Na escola, as salas ndo tém a quantidade de carteiras por aluno?
: Na escola, tem a quantidade de carteira pela quantidade de aluno.

: Por sala?

Tz U Z2 70 Z

. Por sala, ndo! Porque, as vezes, a sala de manha tem menos
aluno e a noite tem muitos, porque ndo é a mesma turma.

N: Entao, fica essa troca de carteiras?
P: E! Tem que ficar trocando.
N: Entendi.

No fragmento a seguir, temos uma visdo do ambiente em que a escola esta
localizada pela fala do professor. Analisamos as falas do professor com o olhar nas
atividades que realizamos, haja vista que tentamos associar nossas acdes ao
cotidiano dos alunos. Pelo relato do professor P, ele reconhece o local de seu
trabalho, as caracteristicas da comunidade em que a escola esta inserida, fato que
observamos como positivo, pois, assim, o professor relaciona-se com os alunos e
com a comunidade escolar. De acordo com Menezes (2010), o grupo tenta atingir os
seus objetivos pessoais, sem romper com a realidade ou com o campo social em

gue se insere.

. Est4 vendo esse menino de boné?

. Sim.

: Ele tem sérios problemas com a mae dele.
: Por qué?

: Sérios problemas familiares.

: De qué?

T 2 U Z2 U Z2 T

: Envolvimento com trafico de drogas. Eu te falei que morreu um
aluno dessa sala?
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- Nao! Dessa sala?

: Ndo, da outra série.

: Da outra série, porque motivo?

: Deram 5 tiros.

: O que foi?

: Deram cinco tiros.

: O problema é com esse bairro?

: E! Se voce falar que trabalha no Lageado, o pessoal ja assusta.
: Engracado! Os alunos sé&o bem tranquilos.

: S&o tranquilos.

: Mas, a escola em si € tranquila ou algumas séries?
: Nao! A escola em si.

. Eles respeitam?

T Z U Z U< UZ U< T Z2 TV Z

: Respeitam.

O relato a seguir apresenta o relacionamento que o professor possui com 0s
seus alunos no cotidiano, as questfes sociais, assim como alguns acontecimentos
gue ocorreram no periodo da coleta de dados. Considerando essas questoes,
acreditamos que os alunos constituem-se de acordo com o meio em que estao,
tendo em vista que "O homem se constitui como ser biolégico, social e cultural,
dimensdes totalmente interligadas, que se desenvolvem com base nas relacdes que
estabelece com o outro, no meio social concreto em que se insere" (DAYRELL,
2003, p. 43)

Dessa forma, esses acontecimentos, 0s quais o professor apresentou-nos,
foram um motivador que nos levou a buscar, no subgrupo, atividades que
permitissem, por meio do ensino, mudar as questdes sociais da comunidade.
Acreditamos que por meio do estudo de qualidade que esses alunos possam ter, é
possivel fazer com que se interessem como ja trouxemos e traremos durante a
analise, as questdes de motivacdo dos alunos pelos estudos, afinal, estamos
permitindo que os alunos busquem uma melhoria das questdes que a comunidade

possui quanto a cultura, aos conhecimentos matematicos, entre outros.

N: Ali, quem comanda é o trafico?
P: Nao.

N: Ou, ndo chega a esse ponto?
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P: Tem bastante tréfico a noite. S6 que, nas minhas aulas, eu ganhei
um aluno, vocé olha para ele e vé. O moleque ndo abre a boca, ja foi
preso, varias vezes por porte de droga, porte de arma, trafico. Nas
minhas aulas, ele fala para os outros: "Psiu, cala sua boca e néo cala
nao para ver’.

N: Vocé ganhou a confianga dele.

P: Ganhei, s6 porque eu o chamei de R. M., do jeito que ele me
pediu. Pronto, o guri manda os outros calarem a boca na minha aula.
O povo tem medo dele.

N: Ele fica assistindo, ali?

P: Nao! Ele fica acompanhando e ele quer prestar atencdo. Ele so
ndo faz e se ele quer ouvir e alguém nao deixa...

J: Mas, vocé também ndo cobra nada dele? Deixa-o, la do jeito que
ele quer ficar.

P: N&o! Eu falo o R. "po" néo vai fazer ndo "bicho"? Com ele tem que
ser assim os termos.

N: E ai? Como ele reage?
P: Ai ele responde “Oh professor, hoje nao da!”
J: De boa.

P: Sossegado. De vez em quando, eu dou uns pés do ouvido nele.
Vamos "bicho"! Ele nem liga, tipo meu brother.

O professor P traz explicitamente o publico que ele atende na escola. Porém,
em nenhum de seus relatos, ele trouxe problemas de relacionamento com os alunos.
Desse modo, observamos que mesmo a comunidade tendo 0s seus
problemas, a escola possui respeito, sendo que os alunos veem como algo
disciplinador. Além disso, esse relato mostra o professor P reconhecendo o
ambiente dos alunos, o olhar que possui para 0s alunos como pessoas da

comunidade e que se formam nesse meio social, como nos aponta Dayrell (2003):

[...] entendemos a juventude como parte de um processo mais amplo de
constituicdo de sujeitos, mas que tem especificidades que marcam a vida
de cada um. A juventude constitui um momento determinado, mas nao se
reduz a uma passagem; ela assume uma importancia em si mesma. Todo
esse processo é influenciado pelo meio social concreto no qual se
desenvolve e pela qualidade das trocas que este proporciona. (DAYRELL,
2003, p. 42)

Dessa forma, o meio em que os alunos vivem o desenvolvimento que |Ihes
proporcionamos, € uma importante questdo para que o professor P possa trabalhar

com os seus alunos, de forma a contextualizar em sua pratica docente.
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P: A escola esta inserida ao lado do aterro sanitério. Entdo, a maioria
das familias ali, séo ou j& foram coletores do lixdo ou os avés ou 0s

7

tios sempre tem um parente que € coletor e muitos também sé&o
parentes dos presidiarios que mudaram para a regido ali para ficar
préximo do presidio. Entdo, eles jA mudam para la para ter o acesso
ao presidio mais rapido. E esse o publico que eu atendo 4.

Assim, como j& analisamos anteriormente, o professor busca motivar os seus
alunos a estudar, mostrando-lhes que a busca pelo conhecimento pode possibilitar
uma melhor qualidade de vida. Observamos que essa acédo de motivar os alunos
pelas questdes sociais € desenvolvida pelo professor em sua pratica cotidiana em

sala de aula.

P: Entdo, a transformacao da realidade é a profissionalizacao deles.
Acho que, com isso, consigo transformar a realidade deles,
estudando, vou mostrando para eles que vai ter uma boa
oportunidade no futuro. E, assim, transformar a realidade dele, ou
seja, deixar de ser coletor de lixo, por exemplo.

Durante o didlogo com o subgrupo, o professor P apresenta reflexdes sobre
os fatores que levam a profissionalizacdo dos alunos. Ele afirma que, além do
conteudo que propicia a aprendizagem, existem outras questdes, tais como:
conversas com o0s alunos em relacdo as drogas e bebidas. Nessa situacéo,
observamos que o professor fala de seu papel social e da sua fung¢do na sociedade
em que vive.

O professor P relata como iniciou a sua carreira docente. Ele conta que, ainda
enquanto cursava a graduacdo, mesmo sem ter realizado o estagio docente, ele ja
havia iniciado o seu processo de construcao da pratica docente, conforme podemos

observar no fragmento a seguir.

P: Comecei a atuar em sala de aula no segundo ano da graduacéo.
Eu participava de um projeto, onde eu trabalhava no contraturno com
alunos. Era uma maravilha, eu atendia de oito a nove alunos. Eu
ministrava quinze aulas e recebia por vinte. Eu comecei em sala de
aula assim. Agora como docente, foi com substituicdo de qualquer
disciplina que aparecesse.

N: Mesmo antes de terminar a graduagéo?
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P: Antes de terminar a graduacao, eu trabalhava em uma escola.
Quando faltava um professor, eu substituia independente da
disciplina, educacdo fisica, historia, ciéncias, ou seja, 0 que
aparecesse.

Podemos observar, pelo fragmento, que levamos o professor P ao confronto. Além
disso, ele traz uma reflexdo que pode ser considerada préatica (LIBERALI, 1999).

O didlogo apresentado anteriormente leva-nos a pensar sobre a
profissionalizacdo docente. Podemos observar como ha desvalorizagdo do
profissional docente, afinal qualquer professor, que ndo possui 0 conhecimento
adequado da matéria especifica, pode lecionar.

Nos fragmentos a seguir, o professor P continua relatando a sua constituicao
como docente. Em sua autoreflexédo, ele afirma que o fato de ter lecionado em um
curso técnico fez com que ele se tornasse mais técnico e tradicional. Isso nos leva a
pensar no que o professor P ja relatou anteriormente, quando afirmou que, para
mudar, é necessario refletir sobre a aula. Porém, quando afirma que sente falta das
aulas que dava no curso técnico, estamos inferindo que ele esta refletindo
praticamente sobre a comodidade que tinha quando era apenas transmissor de
conhecimentos. Mas, salientamos que, durante o trabalho com o grupo, o professor

P, em sua autoreflexao, ja reconheceu a necessidade de mudar.

P: [...] e depois eu fui para o ensino técnico. Acho que foi onde eu
figuei mais tradicional. O ensino no curso técnico é teoria, teoria,
teoria. O professor tem pouco tempo para ensinar muito contetdo.
Entdo, eu fiquei mais técnico, mais tedrico. Sinto falta de lecionar
nesses cursos.

N: Quanto vocé foi lecionar para esses cursos, vocé ja tinha
terminado a graduag&o?

P: Sim, eu lecionei trés anos.

Retomamos a questdo de planejar e perguntamos se quando o professor P
tinha tempo, ele planejava as suas aulas. Porém, entendemos esse planejar aula
como o ato de elaborar um plano de aula e ndo refletir sobre as suas a¢fes praticas.
Afinal, a falta de tempo € devido a carga horéaria excessiva do professor P, o que
dificulta a busca por melhorias em sua formacdo, em sua pratica e em sua

constituicao profissional.
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N: Teve algum periodo do seu trabalho docente, que vocé tinha
tempo para planejar adequadamente as suas aulas?

P: Sim! Quando eu ministrei aulas no curso técnico. Eu planejava de
verdade, pois tinha que entregar o planejamento para o coordenador.

J: Nessa época, vocé nao tinha uma carga horaria excessiva?

P: Nao! De manhd, eu era administrativo, a tarde e a noite, eu
ministrava aulas. No periodo da manhd, eu conseguia planejar
enquanto trabalhava na parte administrativa.

N: Como vocé planejava?

P: Eu fazia no computador e imprimia a aula que eu ia passar, ou
seja, a teoria e 0s exercicios.

Novamente, podemos perceber pelo fragmento que levamos o professor P ao
confronto.
Na fala do professor P, podemos inferir que ele ndo reconhece o poder do

profissional docente, conforme podemos verificar a seguir.

N: Como vocé analisa o0 que vocé faz em sala de aula? Vocé acha
que isso interfere ou ndo na formacéo do aluno?

P: Vocé quer saber se eu sei 0 que eu estou passando (o conteudo)?
Ou, eu dar aula daquela forma?

N: Nos dois aspectos.

P: Eu ser professor, eu acho que néo interfere muito. Acho que se
outro professor der a mesma aula, ndo sera diferente.

Novamente, podemos compreender, pelo fragmento, que o professor P
confronta-se. A partir da dltima fala do professor P apresentada anteriormente,

fomos instigados a perguntar sobre o que ele entende por ser professor.

N: O que é ser professor?

P: Ser professor é aquele que faz qualquer um aprender. Por
exemplo, o professor de violdo. O professor de violdo pode ser uma
pessoa que nunca fez faculdade de musica e nem sabe que existe,
mas ele da aula de violdo. Ele faz alguém aprender. O professor é
um transmissor de conhecimento.

O fragmento anterior, em que o professor P novamente confronta-se,

apresenta uma reflexao técnica (LIBERALI, 1999).
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O professor P entende que ser professor € apenas aquele que faz alguém
aprender. Analisamos essa fala como algo em que o professor ndo atribui ainda os
valores ao profissional docente. Porém, em continuidade do dialogo no subgrupo,
ele ressalta o poder social que o professor tem em suas acdes e qual o seu papel
como docente perante a sociedade, como no fragmento a seguir.

N: Qual é a funcao social de suas a¢bes como professor? Vocé nao
acredita que isso interfere na vida dos alunos?

P: Acho que o professor tem o papel de modificador social, além dos
contelidos que eu ensino para 0s alunos terem uma profissao um
dia, saber fazer uma conta no supermercado. As conversas que eu
tenho com eles, que é extra contetdo, acho que os ajuda um pouco
a sair do trafico, da bebida.

Podemos analisar, pelo fragmento, que o subgrupo enfatizou em suas acdes
a valorizacao do profissional docente, de modo que o professor P pudesse sentir-se
mais motivado e auto-valorizar-se. Observamos que o professor P justifica o ato
enunciado anteriormente, de nao planejar em virtude de sua excessiva carga

horéria, no fragmento a seguir.

P: Eu preciso diminuir a metade da minha carga horaria, para eu ter
condicBes de planejar melhor as aulas.

N: Diminuindo sua carga horaria, vocé consegue planejar igual vocé
planejava na outra escola?

P: Eu acho que sim. Talvez! Mas, eu tenho que ganhar o mesmo
tanto.

Podemos observar pelo fragmento que o professor afirma que se diminuisse a
sua carga horéria e tivesse o mesmo ganho salarial planejaria, ou talvez.

Porém, ao analisarmos os fragmentos apresentados a seguir, concluimos
gue, mesmo diminuindo a sua carga horaria e recebendo o mesmo salario, o

professor P ndo planejaria.

N: Pensando em uma mudancga em sua pratica em sala de aula, mas
considerando que vocé vai continuar trabalhando com a sua carga
horaria. O que vocé pode fazer para alcangar essa mudancga?

P: Ficar mais calmo. Eu sou muito estressado. Se eu fosse um pouco
mais calmo, eu conseguiria.

N: Conseguiria planejar e refletir sobre a sua aula? Entdo, ndo é s6
guestado de carga horaria!
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P: N&o! Eu ndo tenho esse tempo para pensar.
J: Vocé é acelerado. Nao é nervoso?
P: N&o! E isso, sou acelerado.

O professor P, ao confrontar-se, traz, em sua fala, uma reflexdo critica
(LIBERALI, 1999), pois, como podemos observar, h4 outros aspectos que o
professor nos apresentara como na sessao reflexiva (03/10/14, item c, p. 132) de
gue apenas planejaria se estivesse em um subgrupo, tendo de ser motivado, além

de tornar-se um professor mais calmo e menos acelerado.

d) Novo planejamento (12/06/14)

Diante do ocorrido com os exercicios contextualizados, achamos importante,
nos fragmentos a seguir, discutir um novo planejamento.

Devido aos alunos ndo conseguirem interpretar 0S exercicios, no novo
planejamento, buscamos exercicios que pudessem ser contextualizados, mas que
fossem mais triviais, com o objetivo dos alunos iniciarem a interpretacdo de

atividades.

P: Nesta minha aula, eu acho que eu iniciaria com problemas mais
faceis, para eles simularem essa perda.

N: Problema mais facil? Vocé fala sem contextualizacéo?

P: Nao, com contextualizacdo. Porém, ndo tdo elaborados como
esses. Uns mais triviais, que seja mais facil de chegar ao resultado.

O professor P traz, em sua fala, uma reflexdo prética, pois apresenta acées
guanto ao seu fazer com relacdo aos problemas das acdes. (LIBERALI, 1999). No
novo planejamento, o professor P apresenta-nos que devemos elaborar exercicios
mais faceis, pois percebe que os alunos tém dificuldade em interpretar exercicios
como ja apresentados na entrevista (05/06/14, item b, p. 70).

Consideramos que o professor P sO teve essa percepcdo devido ao
movimento reflexivo propiciado pelo subgrupo, com o planejamento — entrevista -
sessdo reflexiva - novo planejamento. Como nos aponta Fernandes (1996), a

reflexdo seria o retroceder, revelar, pensar maduramente.
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Além disso, o professor P reconheceu que ndo trabalha com os alunos nessa
perspectiva contextualizada. Dessa forma, a partir da necessidade dos alunos e do
olhar do professor, planejamos uma nova aplicacdo, de forma a iniciar com o0s
alunos a interpretacdo por meio de exercicios contextualizados com as informacdes

matematicas mais explicitas.

N: Vocé que conhece mais os alunos. Qual seria um contexto
interessante para eles, de modo que nés possamos pensar em novas
questbes?

P: E dificill Além disso, tem que ser apenas duas atividades, por
causa do tempo.

J: Pensei em uma questédo envolvendo a trajetéria de uma bola de
basquete.

N: Os alunos jogam basquete na escola?
P: Nao.

[..]

N: Ja temos dois contextos: o Neymar e o lucro. Para uma aula, esta
bom. Vamos pensar nas questdes.

Podemos analisar, pelo fragmento anterior, que o professor P apresenta
indicios de reflexdo e, nesse momento, podemos identificar a reflexdo técnica e
pratica, de acordo com Liberali (1999). Observamos os membros do subgrupo
negociando o contexto das atividades, as quais seriam desenvolvidas pelos alunos
na nova aplicacdo da aula. Levamos sempre em consideracdo os conhecimentos
dos alunos e as necessidades deles e do professor. Segundo Ibiapina (2008), o
subgrupo deve partir das necessidades do professor e buscar o contexto em que 0s

alunos estdo inseridos.

e) Nova entrevista (24/06/14)

Durante a nova entrevista, podemos analisar os significados que o professor
P atribuiu as acfGes do subgrupo, relacionando esse pensamento com o trazido na
entrevista.

Analisando a fala do professor P, apresentada a seguir, podemos observar a

importancia do subgrupo, pois ele afirma que, caso ndo estivesse no subgrupo,
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mesmo com tempo, ndo desenvolveria um planejamento e nem estudaria as
guestdes pedagogicas.

P: Com certeza, eu nao teria feito as aplicacbes dessa forma, que
elaboramos no subgrupo. N&o teria pensado nisso.

O professor P reconhece que o subgrupo, conforme observamos também no
fragmento da entrevista (05/06/14, item b, p. 74), é importante para a sua formacéo,
por meio dos didlogos que desenvolve, de modo a provocar mudangas em sua
pratica docente. Expresso de outra forma, se o professor ndo estivesse em um
subgrupo realizando essas atividades, de acordo com 0s movimentos reflexivos que
estamos desenvolvendo, talvez ndo fosse reconhecer os problemas de
aprendizagem dos alunos, como relatou anteriormente.

Podemos considerar previamente que durante essa unidade tematica de
funcdo do segundo grau, diante das falas apresentadas em que desenvolvemos
exercicios contextualizados, o professor P reconheceu alguns problemas quanto a
sua pratica docente como, por exemplo, néo levar atividades contextualizadas aos
alunos. Devido a esses problemas, ele propds-se a mudar. Assim sendo, no novo
planejamento, na nova aplicacdo e na nova entrevista, propiciamos realizar essas
mudancas quanto a pratica docente como, por exemplo, procurar iniciar os alunos
nas interpretacdes de exercicios contextualizados.

Observamos, porém, algumas resisténcias quanto as mudancas na pratica
docente do professor P como, por exemplo, referente a elevada carga horaria que
ele apresentou, quando afirmou que "odiava esses estudos de pratica".

Utilizamos também, além do roteiro de questdes proposto por Ibiapina (2008),
guestdes criadas durante os procedimentos, em busca de dialogarmos no subgrupo,
conhecimentos/temas que surgiram durante as acfes do subgrupo, conforme o

guadro a seguir:

Quadro 4: Questdes que nos permitiram a reflexao.

Questdes Conhecimentos/Temas

Se fosse elaborar um curriculo nacional, Curriculo e Aprendizagem
guais conteudos matematicos teriam?

O que motivou os alunos a fazerem ou Motivacdo dos alunos
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nao as atividades?

Acredita que o professor tenha que
realizar intervencdes para que ocorra a
aprendizagem dos alunos?

Professor Mediador/Transmissor

Qual a sua compreensao quanto a ser
transmissor ou mediador?

Professor Mediador/Transmissor

Algum periodo de sua profissdo docente,
vOoCcé teve tempo para planejar
"adequadamente" as aulas?

Planejamento

Qual a sua andlise sobre a sua pratica
docente?

Pratica Docente

O que faz para alcancar essas
mudancas em sua pratica docente?

Pratica Docente

Fonte: Prépria autoria




4.2. Unidade Temética: funcdo exponencial

Em continuidade, na unidade teméatica de funcdo exponencial, o professor P
iniciou o referido conteddo com os alunos do primeiro ano do Ensino Médio, sendo
gue o professor P iniciou as suas atividades de planejamento com a fundamentacao
tedrica e, em seguida, a pratica, como realiza na sua pratica docente
cotidianamente.

Porém, durante os procedimentos, o professor P reconhece que dessa forma,
isto é, apresentar a teoria e, depois, a pratica para os alunos ndo os motivava a
desenvolver as atividades e eles ndo apresentavam uma aprendizagem significativa.
Por esse motivo, o professor P encontrou a necessidade de mudar alguns aspectos
de sua pratica docente e, no novo planejamento, iniciamos, primeiro, com a pratica,
utilizando material manipulavel e, em seguida, a fundamentacéo tedrica referente a

funcao exponencial.

Quadro 5: Unidades Tematicas, Procedimentos e Referéncias

" UNIDADE -
OBJETIVOS ESPECIFICOS TEMATICA PROCEDIMENTOS REFERENCIAS
Marques (2012)
Albuquerque (2008
- Analisar indicios de reflexdes de querque ( )
um professor de Matematica sobre Freire (1984)
as suas praticas desenvolvidas em
sala de aula Oliveira (2011)
- Planejamento
Oliveira e Serrazina
- Aplicagéo (para (2002)
videoformagao)
) Costa (2011)
- Compreender o processo reflexivo - Entrevista
de um professor de Matematica, Fernandes (1996)
durante o didlogo promovido pela | _ Funcao - Sessdo Reflexiva )
Exponencial André (1996)

pesquisa colaborativa .
- Novo planejamento

Richit (2010)
- Nova aplicagéo

(para videoformacao) Ghedin (2002)

- Nova entrevista Imbernén e

- Descrever as contribuicdes da Cauduro (2013)

espiral reflexiva ampliada para as
praticas desenvolvidas em sala de
aula

Monteiro (2002)
Ponte (2002)

Menezes (2010)
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Ibiapina (2008)

Fonte: Elaborado pelo autor.

4.2.1. Procedimentos

a) Planejamento (07/08/14)

Durante o planejamento de aula, surgiram questdes referentes a formacao
continuada de professores oferecida pelos 6rgaos educacionais. Por esse motivo,
realizamos leituras concernentes a formacao continuada de professores em busca
de fundamentacao tedrica (estudo), que nos propiciou dialogo formativo e reflexivo,

como veremos na fala do professor P, a seguir:

P: As formacdes continuadas sao uma vergonha.
N: Mas, o que acontece?

P: Formacao continuada é fazer grupos de seis ou sete professores,
distribuem um exercicio ou dois, por exemplo: um de Sistemas de
equacles que fala dos porcos e das galinhas, tantos porcos, tantas
patas, sendo que tinha tantos animais. Como que vocé explicaria
aquilo para o aluno? Para qual série se aplica? E para vocé pensar
em métodos de ensinar? Vocé que se vira. Ndo tem estudo de texto,
artigo, teoria de educacdo, nada. Nao existe isso. Sempre levam
exercicio. Teve uma formacéao, a pendultima, que eles me deram um
joguinho. Eu fiquei com o jogo do dominé. Deixaram a gente jogando
duas horas. Meu Deus! Duas horas jogando domind, quatro
professor de Matematica, eu e mais trés. Em toda mesa, tinha um
jogo. Fiquei duas horas jogando domind, depois eles perguntavam:
Como vocé usaria o dominé para ensinar seu aluno na aula de
Matematica? Isso, para mim, ndo é formac¢ao, nem aqui, nem longe.

N: Vocé acha que as nossas discussfes no grupo € uma formacao
continuada?

P: E, sim! Porque h& estudo, formacédo sem estudo n&o é formacao.
Andlise da pratica e, junto, agregando teoria e refletindo a pratica.
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Observamos que o professor faz uma andlise negativa das formacdes que
teve, por néo trabalhar a partir das necessidades dele, e considera que o subgrupo
desenvolve os seus trabalhos a partir de sua necessidade e por meio da reflexao, o
gue ele acredita ser o correto.

ApGs a leitura do artigo Formacdo Continuada de Professores (OLIVEIRA,
2011), o professor P reconheceu a necessidade de conhecer as teorias de
educacédo, como no relato a seguir, diferente da fala que o professor apresentou na
unidade tematica de funcdo do segundo grau, sessdao reflexiva (12/06/14, item c, p.
82), onde afirmava que odiava essas praticas.

N: Vocé acha, como diz no artigo, que nés temos de saber as teorias da
educacdo para poder possibilitar ao aluno desenvolver as suas
competéncias e habilidades. Vocé acredita nisso?

P: Como que o aluno aprende, quando ele aprende, porque ele nao
aprende. No sexto ano, vocé ndo vai querer ensinar funcéo, nao é porque
ele ndo tem o basico, é porque ele nunca vai conseguir compreender.
Porque ele ndo tem abstracdo ainda, entdo ele ndo entende que X é uma
variavel. Se vocé nao souber isso, vocé vai comecar a falar tecnicamente a
um aluno do 6° ano que, para ele, ndo tem significado nenhum. Entéo, é
importante.

Analisamos essa fala em que o professor esta refletindo, em consonéancia
com Oliveira e Serrazina (2002), quando afirmam que por estar aberto a refletir,
possibilita-lhe reconhecer as suas necessidades, pois encontra problemas, dilemas,
estando, dessa forma, propicio a mudancas.

Porém, esse estudo de textos de cunho pedagogico esta sendo desenvolvido
junto ao professor, durante a sua formacédo continuada no subgrupo, haja vista que &
uma potencialidade dessa formacao, pois partimos das necessidades do professor,
estudamos e fundamentamo-nos.

Dando continuidade ao estudo pedagogico e ao dialogo referente ao artigo
Formacéo Continuada de Professores (OLIVEIRA, 2011), o professor P traz indicios
de reflexdo ao atribuir acdes que ele desenvolve como docente. Além disso,
recordamos algumas questbes que surgiram na fala do professor P na sesséo
reflexiva (12/06/14, item c, p. 81), na unidade tematica de funcdo do segundo grau,

guando o professor afirmou que ndo sabia se poderia ajudar ou ndo os alunos.
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No intuito da formagcdo continuada e da reflexdo do professor, o artigo foi
acordado para esse estudo e permitiu-nos indagar o professor P sobre as suas
experiéncias pessoais, as suas incursdes tedricas, as suas praticas, permitindo-lhe
atribuir um novo significado e enfrentar as dificuldades que se depara diariamente,

conforme apontado por Richit (2010).

N: Por exemplo, o artigo nos traz que é importante ser mediador.
P: Isso!

N: Vocé acha que nés trabalhamos nessa ideia do professor
mediador?

P: Na verdade, o professor como mediador deveria colocar o aluno
como um ser pesquisador e ele iria mediando.

N: Seria aquele professor que orienta. Na verdade, nés ndo fazemos
iSSO.

P: Sim! Vocé vai l4 e nao faz isso. Se estiver errado, manda o aluno
apagar.

N: Acaba fazendo o servi¢co que era para o aluno fazer?

P: Nunca vocé trabalha s6 como mediador e orientador.

Analisamos essa fala, onde o professor P, ao olhar para si mesmo em sua
pratica, reconhece que é necessario, mas relata que nao trabalha como um
professor mediador. O ato de olhar para si, como nos traz Fernandes (1996), para
guem refletir seria fazer retroceder, desviando da primeira direcédo, espelhar, retratar,
revelar, exprimir, traduzir, dar a conhecer, pensar maduramente, meditar, entre
outros.

Ademais, o professor P, ainda durante esse estudo do artigo, apresenta o

seguinte relato, olhando para a sua pratica docente, conforme o fragmento a seguir.

N: O artigo traz a ideia do professor reflexivo.

P: Iniciou também na reflexdo, no processo e reflexado, que vai torna-
lo capaz de construir sua identidade profissional.

N: Vocé acredita que o professor que reflete é capaz de mudar a sua
préatica e conhecer seu papel social?

P: Sim, de mudar a sua pratica e construir a sua identidade como
profissional. Essa parte de construcdo de identidade profissional, que
€ 0 gue é ser docente, ser professor, tem que estudar muito para
conseguir entender, o que é ser professor de verdade, como mudar.
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Na fala do professor P, ele reconhece a importancia da reflexdo, quando
analisa/observa a sua propria pratica docente, pois acredita que, ao refletir, o
professor conhece o seu papel social e modifica a sua pratica docente. Assim como
nos diz Ghedin (2002), que refletir criticamente significa colocar no contexto de uma
acao, na situacéo, em atividade social, participar em uma atividade social e assumir
uma postura frente aos problemas.

No fragmento a seguir, o professor P reafirma o posicionamento apresentado

anteriormente.

N: Vocé acredita que para se constituir professor, tem de refletir
sobre a sua pratica?

P: Sim. Como vou melhorar aquele menino, que ndo fez nada na
minha aula?

N: Pensando na ideia de pratica de sala de aula?
P: Isso.

Acreditamos que o professor, ao "ver'-se e refletir sobre essa sua pratica,
possibilita-lhe a mudanca dessa pratica docente, de acordo com 0 que nos traz
Marques (2012), que o professor apropria-se do préprio discurso e passa a
compreender as contradicdes do processo social e, nesse contexto, transforma a si
e as suas acgoes.

O professor P também demonstra, em sua fala, que segue uma linha mais

tedrica.

N: Que linha vocé segue: Mais tedrico ou mais pratico?
P: Eu sou mais da teoria, eu sou um professor que usa mais a teoria.
J: Sistematico?

P: Isso. Falo para os alunos, vamos fazer e relaciono os exercicios
de A até P para eles resolverem. Os exercicios sdo praticamente
idénticos, que é para eles treinarem.

Analisando a fala do professor P anteriormente, conforme aponta Marques

(2012), que o professor ao apropriar-se do proprio discurso passa a compreender as
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contradicbes do processo social e, nesse contexto, pode vir a transformar a si e as
suas acoes. Associamos esse relato ao novo planejamento (20/08/14, item d, p.
113), onde apresentara mudancas em relacéo a ser um professor tedrico.

Em continuidade ao planejamento da aula, ap6s dialogo referente a leitura do
artigo de Oliveira (2011), demos andamento ao planejamento da aula, conforme

apresentamos no fragmento a seguir.

J: Vocé tem alguma duvida da questdo? Alguma coisa que vocé quer
pensar, para aplicar semana que vem.

P: De funcao?
N: E de func&o exponencial.

P: Nao. Funcéo é o contetdo que eu mais tenho dominio, por causa
da minha Iniciagdo Cientifica.

J: Vocé fez Iniciacdo Cientifica?

P: Sim. A minha Iniciag&o Cientifica foi no contetddo de funcéao.
N: Abrangeu todas as funcdes ou uma funcdo especifica?

P: Nao, funcéo.

Podemos observar, pelo relato do professor P, que antes do trabalho que o
subgrupo desenvolve, ele nado traz indicios de reflexdo sobre a sua pratica docente e
nem atividades com funcbes para os alunos resolverem em grupos, foram apenas

trabalho com o conteddo matematico de funcdes.

b) Entrevista (14/08/14)

Apés a aplicacdo da aula, o professor P relatou-nos sobre a motivacédo dos

alunos, conforme ja apresentamos na sessao reflexiva (12/06/14, item c, p. 87).

P: Penso que o problema da turma é que eles ndo tém interesse
nenhum em estudar. Porque, para eles, é muito chato. Quem tem um
celular na méao, tem tudo. O que eles precisam é de interatividade
total. Nao vao querer ficar assistindo a aula e construir no papel, que
ndo tem graca nenhuma. Por esse motivo, nem eles sabem por que
estdo na escola. Alguns vém porque sao obrigados. Como minha

Diretora afirma que eles vém para a escola, pois é um ponto de
encontro com 0s amigos e é o local onde os pais ndo vao brigar.
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Durante o relato, o professor P reconhece a falta de motivacdo dos alunos.
Por essa razdo, indagamos o professor P em relacdo as suas ac¢des para motiva-los.

P: Tento sempre ser mais divertido, brincar, chamar a atencéo, para
ndo ficar muito monodtono, porque, se ficar mondétono, eles néo
guerem mais saber de nada mesmo.

O professor busca motivar os alunos por meio de uma boa relagdo com eles,
ndo trazendo indicios de atividades diferenciadas.

Ao dialogarmos sobre as a¢des do subgrupo, o professor P nos faz o seguinte
relato:

N: Relembrando a nossa conversa no subgrupo, sobre fungéo do 2°
grau, como vocé relaciona a mudanca daquele momento para este?

P: Acho que eu estou tentando construir, pois antes eu fazia o grafico
e depois eu ia perguntando aos alunos. Agora, eu estou tentando
comecar indagando os alunos, estou tentando construir o
conhecimento de uma forma mais organizada.

N: Como vocé faria antes?

P: Eu teria colocado a funcéo e solicitado aos alunos para fazer o
gréfico. (reflexdo pratica)

Podemos analisar, pelo fragmento, que o professor P apresenta indicios de
reflexdo e, nesse momento, podemos identificar a reflexdo pratica, pois possui o
interesse pelo conhecimento que facilita o entendimento com os outros, de acordo
com Liberali (1999).

Interpretamos esse fragmento como o professor P realizando uma analise das
acOes do subgrupo, em que propicia a reflexdo, permitindo-lhe analisar as suas
acOes praticas, em pontos de mudancas das acGes da primeira unidade teméatica
para a segunda unidade tematica, atribuindo novos significados e significacfes a
essas acdes e reconhecendo necessidades de mudanca para si mesmo.

De acordo com Freire (1984), temos de ajudar o homem a organizar
reflexivamente o pensamento, para, assim, como um novo "olhar", reconhecer as
suas necessidades e realizar as mudancas.

O professor P relata, durante algumas situacdes - como a falta de professores
gue ocorre na escola, quando ele teve durante uma das aplicacdes na escola, ter de

ficar em duas salas diferentes ao mesmo tempo.
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P: No dia 13, parece que é vicio, faltou um professor. Como eu tinha
0 ultimo tempo na sala ao lado, fui subir o dltimo tempo. Entéo, ficou
complicado, pois eu tive que ir 14, ai demorou para iniciar a atividade
na aula, de modo que os alunos ficassem fazendo, enquanto eu dava
aula no 1° ano A.

N: Sempre ocorre essa falta de professor? Porque, na outra semana,
também teve falta de professor.

P: Na quarta, é.
N: Porque na quarta-feira?

P: Eu ndo sei! Se o povo cansa na segunda e na terca, e dai falta na
quarta [...].

Consideramos esse fato como sendo ainda uma realidade existente. Como
nos afirma Ibiapina (2008), a colaboracéo deve levar em consideracdo as questdes
sociais, por esse motivo, buscamos levar o professor a compreender a sua

comunidade.

c) Sesséo reflexiva (20/08/14)

Apoés o planejamento, a aplicacdo da aula e a entrevista, com a utilizacéo da
videoformacéo, guiados pelo roteiro de questbes proposto por lbiapina (2008),
iniciamos a sessao reflexiva.

Indagamos o professor P quanto a participacdo dos alunos, haja vista que, na
entrevista (14/08/14, item b, p. 107), ele afirmou que motivava os alunos apenas
pela boa relacdo que possuia com eles, ndo trazendo indicios de realizar atividades

diferenciadas, como relata a seguir:

N: Quais as formas de participacdo dos alunos durante a aula?

P: Por meio de perguntas, apenas de dividas. Nao elaboro nada e
s6 o registro no caderno, teoricamente tudo perfeito. (descri¢ao)

Considerando a forma com que ele desenvolve a sua pratica docente, sem
atividades diferenciadas, podemos observar que os alunos ndo se motivam apenas

pela boa relacéo existente com o professor, embora essa relacdo também seja um
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fato importante. Observamos o préoprio professor P perceber pelo seu relato que
essa prética docente ndo é a mais adequada.

N: Entéo, o que vocé fez para motiva-los?

P: Na verdade, eu ndo fiz praticamente nada. SO tentei ser mais
engragadinho, fiz uma piadinha, chamando a atencdo de forma
diferente, mas so isso.

N: E na questao de ensino?

: Nada.

: N&o tentou motivar?

N&o.

: A que vocé atribui essa agao?
: Despreparo docente mesmo.

: Em que?

: Tudo. Toda a formacéo de professores.

Z Uz 0 Z Tz T

: Despreparo, por falta de seu conhecimento?

P: Nao! Conhecimento de teoria matematica, de teoria de ensino, de
teoria sobre como o aluno aprende, de como ele € motivado, porque
ele vai querer aprender. Acho que falta muito estudo.

N: Em relacdo a ideia que nos tivemos sobre funcdo do 2° grau.
Depois da nossa discussdo no subgrupo, vocé acha que essa
dificuldade diminuiu?

P: Sim. Estou tendo uma melhor percepc¢éo, conseguindo enxergar
melhor onde estdo as falhas. Ainda n&o consigo ter medidas
imediatas, mas ja consigo enxerga-las. (informacdo - reflexao
técnica)

Podemos analisar, pelo fragmento, que o professor P apresenta indicios de
reflexdo e, nesse momento, podemos identificar que, por meio da informacéo, ele
traz uma reflexao técnica, de acordo com Liberali (1999).

Quanto a questdo de motivar os alunos, esse assunto é repensado na
entrevista (14/08/14, item b, p. 106), levando o professor a questionar-se sobre a
sua prética docente.

Analisamos o fragmento anterior na fala do professor, reconhecendo as suas
dificuldades pelo ato de estar, como afirmam Oliveira e Serrazina (2002), ou seja,

por exemplo, insatisfeito por ndo contemplar aspectos da préatica. Sendo assim, a



110

formacédo continuada que estamos propiciando ao professor tem conduzido-o a
movimentos reflexivos e de desenvolvimento do pensamento sobre as suas praticas
docentes.

A fala é muito importante, pois o professor, ao refletir, ao falar de sua acéo
pratica, apropria-se dessa acdo. Segundo aponta Marques (2012), o professor
desenvolve a consciéncia de quem é, do que diz, do que pensa.

A segquir, associamos a fala trazida pelo professor P no planejamento
(07/08/14, item a, p. 102), quando relata a respeito do despreparo como docente,

com o fragmento apresentado a seguir.

P: A minha formacdao foi muito te6rica, nao tive formacéo pedagdgica.
Entdo, uma formacdo de conceitos matematicos, de demonstracdes
e teorias, demonstracdes e mais demonstracdes, que eu lembro, até
hoje, era um inferno. Mas, a didatica e parte pedagdégica foi bem
pequena, aquém do desejavel, poderia ter sido bem melhor.

J: Mas vocé acha que se sua pratica fosse mais voltada para a parte
pedagdgica e da didatica, faria diferenca na sua pratica hoje?

P: Sim! Eu iria conhecer como abordar meus alunos, como guia-los.
(confronto)

Podemos observar, pelo fragmento, que o professor P, ao confrontar-se,
desenvolve uma critica a sua formacao inicial, pelo ato de poder observar/analisar a
sua pratica docente por meio da reflexdo, por estar junto com um grupo com foco no
trabalho colaborativo. Conforme Costa (2011) afirma, essa é uma alternativa que
pode contribuir para minimizar problemas, além de permitir um ambiente de
satisfacdo e produtividade. Outro aspecto da formacdo continuada que
desenvolvemos permite ao professor avaliar a sua pratica docente, de modo a
reconhecer a falta de estudos de textos de cunho pedagogico em sua formacao.
Assim sendo, possibilita-lhe uma formac&do continuada que leva a reflexdo
colaborativa, pelos dialogos que desenvolvemos no subgrupo, buscando
ressignificar a sua pratica docente.

Também trouxemos, para discussdo, o significado do que acredita ser

professor e como ele constitui-se, conforme podemos observar no fragmento a
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seguir. Essa discussao também ja apareceu na fala do professor P, na sesséo
reflexiva (12/06/14, item c, p.82-83), além da formacao inicial trazida anteriormente.

P: Na verdade, o professor, quase sempre, € reflexo dos seus
professores. Ou, pelo menos o reflexo oposto daqueles que eu néo
vou ser. Quase todos os professores sdo constituidos dessa forma.
Ou vocé se espelha em um que vocé acha que € um modelo bom, ou
vocé olha um que é péssimo e vocé afirma que desse jeito eu ndo
quero. (confronto)

Nesse fragmento, podemos observar que o professor P realiza um confronto.
A ideia do professor P, ou seja, que somos reflexos dos nossos professores,
permite-nos inferir que, por meio da reflexdo, podemos transformar as nossas
praticas docentes e tornarmo-nos mais autdbnomos, conforme Monteiro (2002)
considera que a pratica docente esta sendo constantemente reelaborada pela
"reflexdo sobre a acao".

Sobre a constituicdo do ser docente, o professor P faz a seguinte afirmacéo,

conforme o fragmento.

N: Em relacdo aos conceitos pedagogicos que nos estudamos? E a
sua pratica?

P: Ainda estou longe de ser um professor reflexivo. Vai demorar
bastante para refletir, falta bastante tempo para eu refletir mais.

N: Estar longe é sindnimo de nédo fazer ou de ndo querer objetivar
iSS0?

P: Eu quero! Estar longe é pensando nos obijetivos.
J: Esta no processo.
P: Isso! Estou no processo.

N: O momento que vocé tem para fazer este estudo é somente no
Nnosso subgrupo?

P: S6 na quinta-feira, quando estou com vocés e nas aulas de sexta.
(confronto)

Analisamos o fragmento anterior, em que o professor P, ao confrontar-se,
reconhece que ainda é necessario mais estudos, entre outros aspectos, para que
possa tornar-se um professor reflexivo. Relembramos Ponte (2002), para quem a

investigacdo é um processo privilegiado de constru¢cdo de conhecimento. Expresso
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de outra forma, ao investigarmos a préatica docente do professor P, tanto ele como
todos os envolvidos no subgrupo, estamos construindo conhecimentos, pelas
reflexdes coletivas que desenvolvemos.

Com base nesta pesquisa, constatamos que o professor P tem olhado para si
mesmo, por meio da reflexdo, afinal analisou a sua prépria constituicdo como
docente.

O professor P, ao relatar que estuda apenas no subgrupo, remete-nos aos
estudos de Menezes (2010), quando afirma que, no grupo, o professor busca
atualizar as suas aspiracfes e as suas atitudes e tende a atingir os seus objetivos
pessoais, sem romper com os lagos funcionais, com a realidade ou com o campo

social em que se insere.

d) Novo planejamento (20/08/14)

Apoés a sessao reflexiva, quando o professor P reconheceu que, ao levar,
primeiramente, a teoria e, depois, a pratica, ndo motiva os alunos a desenvolver as
atividades e, portanto, eles ndo apresentavam uma aprendizagem significativa, ele
refletiu e viu a necessidade de mudar alguns aspectos de sua pratica docente.
Dessa forma, no novo planejamento, iniciamos, primeiro, com a pratica, utilizando
material manipulavel (Torre de Handi) e, em seguida, a fundamentacdo tedrica
referente a funcéo exponencial.

Diante dos relatos anteriores trazidos pelo professor P no planejamento
(07/08/14, item c, p. 104), quanto a nao trabalhar como professor mediador, e, na
sessdo reflexiva (12/06/14, item c, p. 83), afirmando que segue uma linha

“"tradicional”, podemos observar uma mudanca em sua fala no fragmento a seguir.

P: O empirista vem da experimentagéo.

7

N: O construtivista € 0 que usa a teoria e a experimentacdo, a
pratica. E assim, que € desenvolvido. Como vocé se vé nas relacdes
dessas teorias.

P: Na técnica e teoria. As experimentagdes partem daqui das nossas
aplicacbes e ligacbes com o pensamento. Agora, se eu ficar
pensando sozinho, é classico, e se os alunos fugirem do que eu
penso, fico bravo.
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N: A nossa discussao esta ajudando nessas relacbes das teorias
pedagdgicas?

P: Eu estou tendo outra visdo das criancinhas.
N: Como?

P: Por exemplo, na experimentagéo que eu fiz com meus alunos, eu
comecei a passar uns exercicios sobre o teorema de Pitdgoras no
nono ano.

N: Sim!

P: Mas, eu vi que eles ndo estavam interessados, principalmente na
primeira aula. Pensei em algo. Mas, apenas consegui pensar em
aplicar uma prova para motiva-los a estudar.

N: A prova ndo pode ser um estimulo negativo?

P: Mas, eu estava trabalhando com eles, estamos pensando junto.
Nao como antes, uma prova de trés exercicios e pronto.

O professor P apresenta indicios de reflexdo na fala anterior e, nesse
momento, podemos identificar que ele traz uma reflexdo pratica, de acordo com
Liberali (1999). Também observamos, no fragmento, que, no subgrupo, o professor
P apresenta mudancas quanto a sua pratica e isso pode ser constatado quando
notamos que o professor P traz uma visdo diferente daquela que exp6s antes do
trabalho em conjunto com o subgrupo, a respeito de sua agéo pratica e em busca de
mudancas, indicios que nos mostram que o professor P esta refletindo criticamente

sobre o0 que faz e sobre o que pode fazer diferente.

e) Nova entrevista (04/09/14)

Apés a nova aplicacao, realizamos uma nova entrevista. Observamos que,
durante a nova entrevista, o professor P relatou que os alunos participaram da

atividade com maior interesse, conforme fragmento a seguir.

N: Essa aplicagéo trouxe a participagdo dos alunos?
P: Sim, eles conseguiram participar mais.
N: A vontade e o interesse foram diferentes?

P: Tinham mais vontade de tentar resolver. O interesse, sim.
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N: Quais 0s pontos positivos, que vocé poderia apontar diferenciando
a primeira e a segunda aplicacdo?

P: Se eu fosse diferenciar em pontos positivos: a participagédo, a
compreensdo, 0 entendimento, ou seja, conseguiram abstrair o
conhecimento mais desta vez do que da primeira. A primeira foi
aguém do que necessitaria. A segunda ja teve uma grande evolugéo
desses aspectos de interesse, de desenvolvimento de aprendizagem.
Inclusive, mesmo ndo estando no planejamento, eu fiz um roteiro de
perguntas. Eu nao li as respostas ainda, eu deixei para lermos juntos.
Elaborei um roteiro sobre tudo o que eles viram de funcdo, o
interesse pela aula, o entendimento da fungdo e todos os alunos
entregaram. (reflexao critica)

No fragmento anterior, podemos inferir que criamos condi¢cdes para que o
professor P refletisse e identificamos que ele faz uma reflexdo critica, de acordo com
Liberali (1999). Nesse relato, observamos que o professor P reconhece que, ao
utilizarmos uma atividade com material manipulavel, os alunos interessaram-se
mais, até mesmo ocorrendo uma maior aprendizagem, diferente da entrevista
(14/08/14, item b, p. 106), em que o professor relatou a ndo motivacao dos alunos.
Por esse motivo, indagamos novamente o professor P para que pudesse avaliar
todo 0 movimento por meio da sesséo reflexiva (20/08/14, item c, p. 108-109).

O professor P, em toda aplicacdo, esta preocupado com a motivacao dos
alunos, como ja apresentamos na unidade tematica de funcédo do 2° grau. Sendo
assim, durante as atividades do subgrupo, buscamos indagar o professor sobre essa
motivacdo, como na sessao reflexiva (12/06/14, item c, p. 87) e na entrevista
(14/06/16, item b, p.106), possibilitando a reflexdo sobre a sua pratica docente. Além
disso, ele afirmou que motivava os seus alunos apenas pela boa relacdo que tem
com eles, ndo por atividades diferenciadas, como ocorreu em sua fala na sesséo
reflexiva (20/08/14, item c, p 108 - descri¢céo).

Por esse motivo, na sesséao reflexiva (20/08/14, item c, p. 109 — informacéo -
reflexdo técnica), indagamos o professor P sobre a sua pratica docente para motivar
os alunos, relatando-nos que nao realiza nenhum estimulo.

Dessa forma, no novo planejamento, buscamos a motivacdo dos alunos por
meio de uma atividade diferenciada (manipulavel), que foi a utilizacdo da Torre de

Handi (Apéndice D).
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Analisamos essa fala contrapondo-lhe a fala que o professor P trouxe na
entrevista (14/08/14, item b, p.107), em que ele motivava os alunos sendo divertido,
brincando, chamando a atencéo e néao levando meios diferenciados, que levassem
os alunos a estudar Mateméatica. Porém, apos as acdes de sessao reflexiva - novo
planejamento - nova aplicacéo, o professor P ja relata, na nova entrevista, como na
fala anterior, a mudanca da aplicacao da atividade durante a nova aplicagao.

Buscamos esse movimento no subgrupo, por meio da metodologia de
pesquisa colaborativa, utilizada no trabalho, de modo que o professor P reflita e
mude a sua pratica docente. Desse modo, por meio desse movimento,
corroboramos com Fernandes (1996) sobre o retroceder, imprimir, desviar da
primeira dire¢ao, repercutir, revelar, dar a conhecer, entre outros.

Sendo também neste movimento que buscamos proporcionar ao professor P
a formacédo continuada, como nos aponta Richit (2010), possibilitando-lhe atribuir
novo significado a sua pratica docente ao longo do processo de formacao, de modo
gue, como nos traz André (1996), o professor possa levar a reconstrucao da pratica
em direcdo ao sucesso escolar de todos os alunos.

Acreditamos que esse fato seja favoravel para que o professor possa buscar
novas atividades para trabalhar com os alunos. Sendo assim, associamos esse

reconhecimento a acao que o subgrupo propiciou ao professor.

P: [...] mas eu queria saber, sera que eles entenderam mesmo? Por
isso fiz o roteiro, e ndo apenas como faco sempre, aplico uma
avaliacdo para verificar a aprendizagem.

Além do professor P trabalhar com os alunos de um modo diferenciado, ele
motivou-se a realizar um roteiro de questbes para observar a aprendizagem dos
alunos.

N: Vocé fez um questionario para os alunos responderem?

P: Sim, para eles responderem no mesmo dia, sobre a Torre e sobre
as funcoes.

[.]

P: Foi no outro dia, na terca, nds aplicamos, eu passei o roteiro para
os alunos na guarta, ontem.
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Analisamos esse relato como algo maior do que apenas motivar os alunos
pela busca da aprendizagem. Consideramos uma motivacado na qual o professor P
teve o envolvimento dos alunos durante a aula, de modo a buscar compreender de
uma forma diferente daquela que ele apontou na sessao reflexiva (12/06/14, item c,
p. 81- 82), onde afirmou que "o aluno s6 aprende fazendo (...) eu avalio dessa forma:
guando a pessoa resolve sozinha, entdo ela sabe".

A partir dai, relembramos Albuquerque (2008) quando aponta que a
colaboracéo procura fazer intercdmbio entre a teoria e a pratica, para que possa
chegar a resultados satisfatorios no seu fazer pedagdégico diario. Relacionamos essa
acao em que o professor motiva os alunos e motiva-se ao trabalho do subgrupo em
intercambiar a teoria que estudamos durante os planejamentos e a pratica que nos
proporciona a busca pelas teorias e o trabalho reflexivo.

No relato a seguir, o professor P faz a relacdo entre a teoria e a pratica.

P: Na primeira aula, a teoria e, na segunda, a pratica. Mudou
totalmente. Assim, eles ndo estavam tao dispersos como na primeira.
Eles ndo estavam interessados, porque era mais uma aula como
sempre. Tudo no quadro, sempre do mesmo jeito, expositivo e
dialogado. Essa ndo era sé expositiva e dialogada, era uma forma
diferente de dialogar. Isso atraiu os alunos e eles viram que eu tinha
comprado a Torre de Handi. Por exemplo, sé de eu ter comprado
algo para eles, eles ficaram felizes. Na hora que eu cheguei com o
plastico fechado. (critica)

Esse fragmento reforca a fala anterior de que o subgrupo permite ao
professor P, novos "olhares" para a sua pratica, e o relato da entrevista (14/08/14,
item b, p.107)

Ressaltamos também os significados que o professor P atribui e relata-nos
em relacdo ao novo planejamento. ApGs a aplicagéo, o professor P afirmou que ele

sente-se mais preparado para a hova aplicacdo do que se sentia na aplicacao.

P: Importante, porqgue depois que nds fizemos nossa reflexdo, ou
seja, nosso estudo, eu fui mais preparado para enfrentar as
situacdes que viessem a acontecer. Eu achei que foi importante o
trabalho da semana anterior, pois conseguimos desenvolver um bom
pensamento de como seria a aula. Como vocé vé, ajudou bastante o
nosso planejamento. Acho que foi bacana, para os alunos. Eles
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aprenderam a brincar, manipular a torre, que j& € alguma coisa, pois
desenvolvem o raciocinio logico. Para a aprendizagem também, pois
acho que para o aprendizado, também surtiu de alguma forma.

Nesse relato, observamos como foi importante o processo de formacgéo do
professor por meio da videoformacéo (sesséo reflexiva), pois o professor P, ao ver-
se, buscou as falhas e as necessidades quanto a sua préatica docente. E, a partir dai,
ele planeja novamente e aplica a aula, possibilitando a reflexdo e a mudanca em sua
pratica docente. O professor P sentiu-se mais preparado para essa pratica, pois
esse processo permite-lhe autoavaliar-se, como nos apontam Imbernén e Cauduro
(2013), quando afirmam que esse processo por ser formativo calcado na reflexao
leva a uma constante autoavaliagao.

Para complementar, indagamos o professor P, durante o diadlogo, sobre a

constituicdo da sua pratica, conforme ele relata no fragmento a seguir.

N: Olhando os hossos encontros, qual a sua opinido?

P: A minha reflexdo estd mudando bastante, porque antes eu nao
conseguia fazer. Bom, a primeira acao de funcdo do 2° grau, eu nao
conseguia nem falar o que tinha acontecido. Porque eu nao tinha
esse habito de refletir, de falar como foi a aula, de narrar. Eu ndo
tinha nada. N&o sei se vocé lembra, eu falei em um minuto, eu fiz um
resumo. Hoje, eu consigo detalhar mais sobre a minha aula. Eu estou
mais perceptivo, no que ocorre na minha aula. Antes, eu nao tinha
essa visdo de analisar como foi que aconteceu. Hoje, eu j& consigo
analisar minha aula, mesmo gque eu ndo esteja vendo. Mesmo sem
analisa-las, eu consigo refletir sobre elas, pensando assim: eu estou
fazendo assim e da certo, isso ndo d4 para os alunos, isso é
interessante. Porque quando nds conseguimos ver, como eu estou
fazendo, ja vemos os erros e os acertos, o que pode melhorar ou o
gue ndo deve fazer.

No fragmento anterior, o professor P apresenta indicios de reflexdo e
podemos identificar que ele traz uma reflexao pratica, de acordo com Liberali (1999).
Além disso, podemos notar que o professor P, nesse processo formativo,
desenvolveu a reflexdo colaborativa por meio das ac6es do subgrupo, percebendo,
dessa forma, as suas necessidades, como, por exemplo, de refletir sobre a sua
pratica docente e as mudancas que a sua pratica docente esta tendo durante o

trabalho com o subgrupo. De acordo com Oliveira e Serrazina (2002), o professor
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faz a analise sobre as suas mudancas, apenas por estar aberto a reflexdo. Essas
mudancas sao significativas para o crescimento profissional do professor e também
do subgrupo, que cresce junto a esse trabalho.

Além do professor P mudar a sua pratica docente, ele modifica e transforma

as acgoes dos alunos, como afirma no relato a seguir.

N: Como vocé vé essa mudanca na sua pratica docente em relacéo
aos alunos?

P: As mudancas refletem mais nas salas mais cheias, pois os alunos
se interessam mais pelas atividades que trabalhamos, estdo mais
atentos.

Previamente, consideramos o reconhecimento do professor P que pelo fato
de ter apenas uma boa relacdo com os alunos ndo era suficiente para motiva-los e
nem desenvolver a aprendizagem.

Diferente da unidade tematica de funcdo do segundo grau anterior, onde o
professor P também reconheceu que as atividades do subgrupo contribuem para a
reflexdo e para as mudancas em sua pratica docente e, desse modo, passou a
trabalhar em conjunto com o subgrupo sem resisténcias quanto as mudancas em
sua pratica docente, pois o professor observa que para os alunos mudarem quanto a
aprendizagem e ao comportamento, ele deve levar atividades diferenciadas, de
modo que elas motivem os alunos.

Assim, como na unidade tematica anterior, criamos questdes durante os
procedimentos, em busca de dialogarmos no subgrupo com conhecimentos/temas

gue surgiram durante as nossas ac¢oes, conforme o Quadro 6, apresentado a seguir:

Quadro 6: Questdes que levaram a reflexdo do professor

Questdes Conhecimentos/Temas
Acredita que os didlogos no subgrupo Acdes do subgrupo e Formacéo
propiciam uma formacao continuada? Continuada
Para constituir-se professor, vocé acredita
gue temos que refletir sobre a sua prética Formacédo Continuada
docente?
O que faz para motivar os alunos durante a Pratica Docente (como acao)
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aula?

As atividades que elaboramos no subgrupo

possibilitaram a participagéo dos alunos? Aprendizagem e Acoes do Grupo

Fonte: Prépria autoria




4.3. Unidade Tematica: funcdo logaritmica

Nesta unidade temética, desenvolvemos as atividades levando um jogo, de
modo que os alunos pudessem construir o conhecimento referente ao contetido de
funcdo logaritmica e, apds essa primeira atividade, relacionar a fundamentagéo
tedrica.

No novo planejamento, demos continuidade a atividade do jogo, onde apenas
ordenamos a aula, de acordo com as necessidades que surgiram.

Em busca de compreendermos as ac¢des do subgrupo para a pratica docente

do professor P, realizamos uma entrevista final.

Quadro 7: Unidade Tematica, Procedimentos e Referéncias

. UNIDADE ~
OBJETIVOS ESPECIFICOS TEMATICA PROCEDIMENTOS REFERENCIAS
- Planejamento
- Analisar indicios de reflexdes de Albuquerque (2008)
um professor de Matematica sobre - Aplicacao (para
as suas praticas desenvolvidas em videoformagao) Costa (2011)
sala de aula.
- Entrevista Gatti (1997)
- Compreender o processo reflexivo - Sessfo Reflexiva Freire (2001)
de um professor de Matematica, Funcéo _
durante o didlogo promovido pela | Logaritmica - Novo Freire (1984)

pesquisa colaborativa.

- Descrever as contribuicbes da
espiral reflexiva ampliada para as
praticas desenvolvidas em sala de
aula.

planejamento
- Nova aplicacéo
(para
videoformagao)

- Nova entrevista

- Entrevista Final

Caetano (2003)

Fiorentini e Freitas
(2009)

Richit (2010)

Fonte: Elaborado pelo autor.

4.3.1. Procedimentos

a) Planejamento (25/09/14)

O movimento de planejamento referente a funcdo logaritmica teve como
objetivo do subgrupo introduzir para os alunos do primeiro ano do Ensino Médio os
conceitos envolvendo a funcao logaritmica.

Durante o planejamento referente a acdo, envolvendo a funcdo logaritmica,

buscamos atividades que desenvolveriamos na escola (aplicacdo da aula). As
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aplicacbes foram trazidas pelos membros do subgrupo e que, apoés dialogo, foram
selecionadas, sendo que, a partir dai, planejamos a aula (APENDICE E).

A aluna da graduacgéao J trouxe, como ideia de aplicacdo, 0 jogo como recurso
didatico.

Figura 4: Dominé de exponencial e logaritmo
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FONTE: SILVA, A. Utilizacdo de material concreto na aprendizagem de conceito de fun¢éo no
ensino superior. Universidade Candido Mendes Instituto a Vez do Mestre. Rio de Janeiro 2010.

O jogo que trabalhamos foi um dominé de exponencial e logaritmo, de modo a
introduzir o conteudo de funcéo logaritmica. O fragmento, a seguir, traz o diadlogo

entre os membros do grupo durante o planejamento.

N: Os alunos vao ter que saber todos os logaritmos?

J: Tem que saber. Mas, por isso que fazemos a construcdo da
tabela antes de comecar o jogo.

P: Legal! Gostei da ideia dos alunos montarem a tabela antes
do jogo.

[.]

P: Depois de explicar a funcdo logaritmica, o jogo?
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J: Define logaritmo, conta a Histéria de Napier, define funcéo
logaritmica e depois o0 jogo.

P: Acho que vai ser interessante

[...]

P: E a tabela, ja leva pronto?

J: Nao! Levamos s6 a tabela, sem preencher®?,

N: Isso. Assim, os alunos montam a tabela na sala de aula.
P: Com as bases que formos usar no jogo.

J: Isso.

O didlogo entre os membros do subgrupo mostra as negociacdes que
ocorreram durante o planejamento. Albuquerque (2008) aponta que a colaboracéo
procura fazer intercambio entre a teoria e a pratica, para que possa chegar a
resultados satisfatorios no fazer pedagogico diario.

Sendo assim, a acdo buscou intercambiar a teoria (funcé&o logaritmica, a
historia de Napier) com a pratica (o jogo), visando a aprendizagem dos alunos.

O fragmento a seguir da continuidade ao dialogo entre os membros do

subgrupo, pensando na atividade que seria aplicada apos o jogo.

P: Entdo, vou definir logaritmo, aplicar o jogo e depois que tal dar
algum exemplo contextualizado.

N: Boa ideia! Vamos pensar em um exemplo contextualizado.
N: Esse do imovel?
P: Tem que ver se ndo vai dar um absurdo.

N: Ao invés de colocar perda, colocar ganho na questdo do imével,
de modo que o imével valorizou.

P: Geralmente, o imovel valoriza.
J: Fica mais facil de entender o exercicio™®.

13 10“

“Dentro de t anos, contados a partir de hoje, o valor crescente de um imével sera dado pela funcéo
V= 800.2". Qual o tempo para que o valor do imével seja de R$ 1.280.000,00?
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Podemos observar, no fragmento anterior, que o professor P apresentou
indicios de desenvolvimento da sua autonomia pela acédo do planejamento.

Consideramos que a autonomia do professor P foi se desenvolvendo durante
os procedimentos, também pela reflexdo colaborativa, como apresentam Imbernoén e
Cauduro (2013), para quem a autonomia, na colegialidade (coletivo), desenvolve-se
em um projeto em comum (como em nosso subgrupo).

Durante o planejamento, o professor P propds o nimero de jogadores para o
desenvolvimento da atividade, novamente mostrando indicios de autonomia,

conforme podemos observar no diadlogo a seguir.

P: Mas, eu estava pensando quanto ao numero de jogadores, e se
for de duplas?

J: Assim, daria quatro cartas para cada um.

N: Vamos ver, vamos montar.

[.]

P: Ficou bom.

Apos a realizacédo do planejamento e do plano de aula, acordados com o jogo

e com o exemplo contextualizado, a proxima acéo foi a aplicacdo da aula na escola.

b) Entrevista (02/10/2014)

Apoés a aplicacdo da aula, realizamos a entrevista com o professor P. Ele
relatou a aula, trazendo os pontos positivos e negativos da aula aplicada, sendo que,
no novo planejamento, buscamos solucionar 0s pontos nhegativos, conforme

apresentado no fragmento a seguir.

P: Ponto positivo foi a participagdo dos alunos. Eles estavam bem
mais participativos e mais alegres. A aula foi motivadora para eles,
Eu acredito que com 0 jogo na préxima aula, eu vou conseguir ter
mais resultado. Eu vou tentar procurar uma maneira para analisar
como eles aprenderam ou ndo. Havia menos alunos na sala de aula.
Um ponto negativo foi a falta de tempo. Precisaria mais de uma aula
para explorar melhor aquele movimento que foi bacana com eles.
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Podemos observar pelo relato do professor P feito anteriormente, que ele
preocupa-se com a aprendizagem dos alunos, como ja apresentado na nova
entrevista (04/09/14, item e, p. 114-115).

No depoimento do professor P, ele relatou a dificuldade dos alunos jogarem o
jogo de dominé. Essa dificuldade ocorreu, pois os alunos ndo sabiam as regras do
jogo de domind, o que, no planejamento, ndo nos preocupou e nem dialogamos

sobre isso, afinal esperavamos que os alunos soubessem jogar doming.

P: Deu trabalho para fazer o jogo. Acho que eles nunca jogaram
domingd, quando eram criancas. Para eles, tanto fazia, a carta estava
aqui, eles queriam colocar uma para c4, uma para cé, € uma para ca,
em uma carta s6. Eles queriam colocar em qualquer lugar que desse,
a carta aqui da certo, entdo da nesse também e iam colocando.
Assim, mas eles conseguiram, no final, comecar a assimilar a ideia
do jogo.

Por esse motivo, no novo planejamento, antes de comecar o jogo, o professor
P relatou que iniciaria a aula explicando como se joga domino. Assim sendo, na
nova aplicacdo, o professor P solucionou o problema no inicio da aula, explicando a
regra do jogo de doming.

O professor P aponta que a acdo que planejamos possibilitou mudancas em

sua pratica docente, conforme podemos observar no fragmento a seguir.

P: Eu me senti um super professor dando aquela aula. Eu achei
bacana, mudei bastante. Nunca tinha feito assim, até porque eu ndo
conheco muitos jogos e nao tenho tempo para procurar. Porque da
trabalho para montar. Entdo, acho que, no subgrupo, o que fizemos
foi bem satisfatorio.

N: Vamos fazer uma retrospectiva do que vocé pensava da aula, da
ideia de chegar e dar os exercicios para os alunos e eles terem que
fazer sozinhos. Faz uma relagdo disso com sua pratica agora, a partir
do que vocé realizou.

P: E muito cémodo, o professor chegar 14, encher a lousa de
exercicios, explicar trés exemplos e deixar dezoito para eles fazerem.
Entdo, € muito facil. Assim, qualquer um é professor. Ser um
professor que busca maneiras diferentes de atingir todos os alunos
ou tentar atingir quase todos é o diferencial. E a busca para atingir
todos os alunos e pensar em ensino-aprendizagem. Vocé olha como
professor e fala assim: eu fiz de tudo, tudo que eu podia eu fiz, ndo
apenas um método. Posso ndo ter conseguido, mas eu tentei de
varias maneiras, entdo acho que isso é uma pratica diferente. Eu ndo

faria isso, ndo! Chegava la, passava a teoria e demonstrava uns dois,
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trés ou quatro exercicios para os alunos. Agora, do jeito que foi a
aula, foi legal! (reflexdo critica)

O fragmento anterior apresenta indicios de reflexdo do professor P, apos a
aplicacdo da aula, de modo que podemos inferir que foi uma reflexdo critica,
conforme definido por Liberali (1999).

Observamos, no relato do professor P, que o subgrupo teve um papel
importante na formacdo continuada dele. Segundo Freire (1984), a funcédo do
formador € ajudar o homem a organizar reflexivamente o seu pensamento.

Além disso, podemos observar que o professor P reconhece a diferenca da
sua pratica docente antes e apds a participacdo no subgrupo. De acordo com
Caetano (2003), a reflexdo usa a investigacao para ajudar a informar criticamente as
varias acdes que o professor tende a informar-se sobre a situacao, sobre si proprio,
sobre a acdo, sobre as suas possiveis consequéncias, em uma perspectiva de
reconstrucdo de experiéncia, por meio da reflexdo critica, usada para aprender,
informar e transformar a pratica.

No fragmento a seguir, o professor continua a refletir sobre a aplicacdo da
aula.

P: Pelo menos, eles gostam mais de aprender desse jeito. Pode ser
gue assim aprendam o mesmo tanto. Mas, pelo menos, com gosto,
nao é aquela coisa chata. Do outro jeito chato, para quem € adulto,
vocé chega 14 com uma lista de exercicios igual na faculdade.
Imagina para o adolescente, que sé quer saber do celular, e se ndo
tiver algo diferente, uma mudanca da postura docente, eles nao
guerem mesmo.

Verificamos que o professor P reproduz uma acdo de pratica docente do
mesmo modo que apreendeu. Sobre isso, Fiorentini e Freitas (2009) indicam que os

cursos de formacéo,

[...] na qual se sobressaem uma pratica de ensino calcada na
oralidade, a explicacéo, a repeticdo de procedimentos com extensas
listas de exercicios, a distribuicdo de um conhecimento j& pronto,
sistematizado e formalizado, sem que o aluno tenha oportunidade de
buscar, por si préprio, o conhecimento, seja mediante pesquisa ou
leituras. (FIORENTINI; FREITAS, 2009, p. 79)
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Por esse motivo que a formacdo continuada, que desenvolvemos, busca a
reflexdo do professor P, ndo como algo pronto, mas que, no subgrupo, construimos
atividades, de acordo com a necessidade do professor. Sendo assim, essa formacao
diferente da formacao inicial, ndo sendo melhor ou pior, mas o professor possa

modificar a sua pratica docente visando ao seu desenvolvimento profissional.

P: Temos de parar de achar que sabemos tudo e que ndo vamos
mudar. Quem tem que mudar s&o os alunos, e ndo o professor. Os
alunos sdo muitos, € mais facil o professor mudar do que todos os
alunos mudarem. Entdo, falta um pouco mais essa abertura dos
professores em buscar maneiras, ndo sO jogo por jogo, buscar
maneiras de melhorar, nem gque nédo consiga tantos resultados, mas,
pelo menos, satisfacdo pessoal o professor vai ter.

N: Como vocé vé essa possibilidade de mudanca? Realizando o
qué?

P: Com certeza, ndo é com a formacdo continuada que a rede
estadual oferece, pois, desse jeito, 0 professor ndo vai conseguir.
Como exemplo, eu aprendi bastante coisa no curso de
aperfeicoamento oferecido pela UFMS, pois ndés éramos um grupo
bem bacana e todos se ajudavam. Outro modo, além do subgrupo,
seria na parte do planejamento.

O professor reconhece que as aplicacbes que estamos realizando no
subgrupo contribuem para a aprendizagem dos alunos, uma vez que o subgrupo
trabalha calcado na reflexdo, como assinala Richit (2010, p.67) quando afirma que
“[...] a pratica reflexiva, considera o professor um sujeito da acéao [...]".

O professor atribui significado a sua pratica e afirma que quem deve mudar é
ele, de modo que possa possibilitar aos alunos a aprendizagem. Mas, ele também
afirma que essa mudanca sO serd desenvolvida pela formacdo continuada que o
professor realiza, sendo essa formacdo que buscamos, como apresentamos
anteriormente, desenvolvendo atividades a partir das necessidades do professor, de
modo que ele possa refletir. Conforme André (1996), €é necessario criar
oportunidades para os docentes refletirem sobre a sua pratica e adquirirem
subsidios que os levem a reconstrui-la em direcdo ao sucesso escolar de todos 0s

alunos.
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Desse modo, analisando o fragmento anterior, observamos que o professor
reconhece que o subgrupo propicia a produgcao de agdes significativas para a sua
transformacédo. Esse relato remete a sesséao reflexiva (03/10/14, item ¢, p. 130 - 131-

confronto).

c) Sessao reflexiva (03/10/14)

Na sessao reflexiva, utilizamos a ferramenta da videoformacéo e o roteiro de
guestdes proposto por Ibiapina (2008).

O professor relatou em sua fala, que ja trouxe na entrevista (02/10/14, item b,
p. 123), que os alunos estavam participando da aula.

J: Qual o contexto da aula?
P: O contexto na parte geografica ou de conteido?
N: Dos dois.

P: O contexto da minha aula foi no Bairro Lajeado com alunos do 1°
ano do Ensino Médio. Um fato importante em relacdo aos alunos é
que eles estdo faltando bastante. Estdo faltando, porque nossos
bairros estdo em guerra. Entdo, os alunos ndo estdo indo para a
escola, porque esta tendo tiroteio direto. Diante disso, estamos
liberando mais cedo, a noite, porque, por volta das onze horas, tem
toque de recolher. De manhd, tem muitos alunos envolvidos nas
gangues e nédo estao indo, entdo nds estamos em um clima tenso, la
na escola, queimaram até um 6nibus.

N: Quantos alunos tém na sua sala (mais ou menos)?

P: Acho que vinte e um ou vinte e dois. Geralmente, € bem mais, por
conta das coisas que estdo acontecendo, eles saem mais cedo todos
os dias. Entéo, eles estdo indo menos. (Descricao)

No relato anterior, quando o professor P descreve 0s problemas da
comunidade, ou seja, relaciona as questfes sociais que interferem diretamente na

escola e, consequentemente, nos alunos.

N: A comunidade auxilia essa escola?

P: N&o! A Diretora tem um trabalho de protecdo da escola. Ela vai a
boca de fumo buscar aluno, ela ja invadiu boca de fumo para pegar
aluno la dentro, pois, enquanto ndo pagasse ndo saia, e ela encara
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os bandidos. Nao sei o que ela tem na cabeca, bota para correr, ja
tomou arma de aluno na escola. Porque a escola é ao lado de uma
escola do municipio, que é um "inferno". Os alunos quando saem de
la, viram nossos alunos. S6 que quando eles chegam ali, ela coloca
ordem. Além disso, nés temos o projeto valores na escola e todo més
tem um tema. Por exemplo, no més passado, foi amor-fé-respeito.
Entdo, escolhe um dia de aula para falar sobre amor-fé-respeito,
textos, debates. Esse foi no comeco do ano, esse més foi violéncia,
parece que foi previsto. N6s temos o papel social também, que nem
todos fazem. Que hoje eu vejo que um papel da escola, nosso, nao
de conteudos, mas de transmitir valores. (Descri¢ao)

Constatamos, pela fala do professor P, que, apesar da escola possuir
problemas, como qualquer outra comunidade, afinal € uma comunidade carente,
consegue manter a disciplina com os alunos.

O subgrupo busca sempre olhar para a comunidade escolar, de forma a
pensar em atividades que relacionem o cotidiano e que possam propiciar mudancas
na pratica do professor, contribuindo, assim, para a transformagéo social da escola.
O intuito é levar atividades para os alunos relacionando os conteddos matematicos
com o cotidiano, de modo a motiva-los, despertando, assim, o interesse em querer
aprender. Assim, como lbiapina (2008) afirma que o papel da pesquisa colaborativa
€ de transformacéao da realidade educativa.

Apés a descricdo da aula, o professor relatou as contribuicbes que o
subgrupo proporcionou aos alunos e ao professor, por meio da elaboracdo dessa

atividade.

P: Por exemplo, eu jamais pensaria sozinho nessa ideia de jogo. Foi
bacana, pois estimulou os alunos em querer aprender. E 0 mais
importante, € que nao foi o jogo pelo jogo. Eu vi que foi diferenciado,
porque os alunos construiram. Foi tudo preparado para atingir os
objetivos daquela aula. (Informar)

O objetivo do subgrupo € levar o professor P a reflexao, realizando atividades
gue buscam atingir os objetivos da aula e, conforme Costa (2011), o grupo tenta
minimizar os problemas do ensino e aprendizagem gque ocorrem diariamente.

Ao atribuir as contribuicdes ao subgrupo, conforme apresentado no fragmento

anterior, haja vista que o professor P ja havia afirmado anteriormente que tem
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dificuldades para estimular os alunos a estudarem, decidimos indaga-lo novamente

sobre essas dificuldades, conforme fragmento a seguir.

N: Vocé afirma que tem dificuldades em estimular os alunos. Em sua
opinido, qual é o motivo?

P: A minha falta de preparo mesmo [...] uma formacéo que foi uma
"bachetura”. Prove, demonstre, prove, demonstre e que nunca me
preparou para encarar uma sala de aula. Depois dos quatro anos, eu
comecei a dar aula antes de terminar a faculdade. Acho que assim,
eu sai na frente dos outros, que nao fizeram isso. A minha formacao
inicial foi bem aquém do que se espera de uma licenciatura.
(Informar)

Pelo relato anterior, o professor P afirma que a sua formagéao inicial ndo o
preparou para lecionar, por ndo terem sido significativas as aulas referentes as
praticas de ensino e as "questbes pedagoégicas". Gatti (2013, 2014) traz esse
apontamento, quando afirma que, além da urgéncia formativa, temos que nos
preocupar com a tradicdo bacharelesca dos cursos de formacéo inicial. Gatti (1997)
ainda afirma que ndo podemos fazer educacdo e ensino sem profissionais
devidamente preparados para esse trabalho.

Diante do exposto, analisamos a importancia do subgrupo para a formacao
continuada do professor, haja vista que buscamos, por meio das reflexdes,
transformar a pratica docente do professor P, ndo sendo a formacéao ideal, pois, para
ser ideal, deve abranger diversos aspectos. Porém, essa formacao diferencia-se por
buscar desenvolver a reflexdo, possibilitando, a partir da necessidade do professor,
mudar a sua pratica docente, sendo também diferente das formacgdes continuadas
relatadas pelo professor P que sao realizadas pela rede estadual.

Apés a informacdo que o professor trouxe, enfatizando as contribuicées do
subgrupo na elaboracdo da atividade que realizamos na escola, apontando as
dificuldades que ele possui para motivar os alunos, buscamos compreender o0s

significados da acdo em sua pratica docente, conforme fragmento a seguir.

N: O que vocé entendeu com essa pratica docente, com essa agdo?

P: Eu estou tentando expor (Fica pensando!!!). Percebi que nao é s6
de uma maneira que conseguimos explicar um contelddo. Tem
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maneiras e métodos, jeitos de planejar, que vocé consegue levar os
alunos a aprenderem.

N: Agora, para vocé, como professor. O que essa pratica te ensinou?

P: Ensinou que inovar € preciso. Que temos sempre formas
diferentes de explicar, ndo s6 do mesmo jeito de explicar no quadro,
em grupo, com os alunos, ou em grupo de um ajudar o outro, existe
outras formas de ensino.

N: A quem vocé atribui a aprendizagem da sua pratica?

P: Ao subgrupo, as nossas reflexdes, aos estudos. (Informar)

Podemos analisar, pelo fragmento anterior, que o professor P esta refletindo
apos a aplicacdo da aula e que essa reflexdo pode ser identificada como pratica,
conforme definido por Liberali (1999).

Observamos que o professor informa quando reconhece que pode ensinar 0s
alunos de diferentes formas, buscando sempre o aprendizado e também quando
relaciona o aprendizado dele com a sua pratica docente, pelas a¢des do subgrupo.

Freire (2001) expressa que a pratica docente calcada na reflexdo critica
implica o pensar certo, envolvendo a acdo dinamica, dialética, entre o fazer e o
pensar sobre o fazer. Acreditamos que essas acles, as quais o professor P
reconhece que sao possiveis mudancas para a aprendizagem dos alunos, diante
das atividades que elaboramos, sejam desenvolvidas pela reflexdo em que o
professor P pensa entre o que fazia e o pensar sobre o que fez, sendo caracterizada
como reflex&o colaborativa com base na reflexéo critica.

Apbs os relatos anteriores, buscamos ir além no movimento de compreender
os significados do professor P, perante a atividade que aplicamos na escola. Mas,
proporcionar ao professor P questionar-se, atribuir novos significados sobre a sua
pratica docente. Para isso, fizemos questionamentos sobre as suas acdes antes de
participar do subgrupo e apds a participacdo no subgrupo, conforme fragmento a

sequir.

N: Qual a relacdo que vocé faz entre o seu trabalho atual e o
realizado antes da participa¢éo no subgrupo?

P: Bom! Uma progressao notéria, porque antes eu nunca pensei
assim. Meu planejamento era assim: no dia vinte e seis, eu trabalho
com funcdo exponencial, no dia vinte e sete, com exercicios, no dia
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vinte e oito, com funcdo exponencial, no dia vinte e nove, com
exercicios, no dia trinta, logaritmo, no dia trinta e um, funcéo
logaritmica, no dia primeiro, uma prova. Entdo, assim era meu
planejamento. Sem pensar se surgisse uma pergunta, como eu iria
responder. Como que eu iria instigar os alunos a querer mudar ou a
querer responder. Como que eu iria trabalhar fora a prova. Como
abordar os alunos para verificar se aprenderam. Eu jamais pensaria
isso antes. Hoje, eu ja penso: Qual é o meu objetivo - ensinar por
ensinar e aprender por aprender, ou € conhecimento? Para que
aprender? Agora, no subgrupo, nés jA pensamos em motivar 0s
alunos, impactar socialmente, como responder uma pergunta, como
procurar um método diferente. No subgrupo, ndés conseguimos
discutir, € muito dificil, € muito facil, afinal, atividades muito dificeis
desestimulam os alunos, se for muito facil, ndo tem graca. Entéo,
minha prética foi influenciada pelo subgrupo, de modo que, hoje,
quando eu vou fazer alguma coisa, eu penso e se aparecer isso e
aquilo. Portanto, hoje, eu penso assim, devido estar no subgrupo.
(Confronto — reflexéao critica)

No fragmento anterior, o professor P apresenta indicios de reflexdo e essa
reflexdo pode ser identificada como critica, conforme definido por Liberali (1999).

Também podemos notar que o professor esta confrontando o seu pensar de
antes com o de apds a participacdo no subgrupo. O professor reconhece 0 seu
crescimento e atribui as atividades do subgrupo, e, indo além, atribui um novo
planejar, ou seja, um novo significado para o seu planejamento, que ndo é pensar
em uma ordem para as aulas, mas se indagar para as acoes dessa aula. Esse relato

vai ao encontro do que apontam Imbernén e Cauduro (2013), que

[...] a formacdo para esse desenvolvimento profissional dos
professores se apoiard em uma reflexdo dos professores sobre sua
pratica docente, de maneira que lhes permita examinar suas teorias
implicitas, seus esquemas de funcionamento, suas atitudes,
realizando um processo constante de autoavaliacdo que os oriente
ao desenvolvimento profissional (IMBERNON; CAUDURO, 2013, p.
21)

A fala do professor complementa o seu relato durante a entrevista (02/10/14,
item b, p. 125-126), onde afirma que temos que estar em busca de formacao.
No fragmento a seguir, o professor P ainda continua falando sobre a sua

préatica docente.
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N: O que vocé acha que limita as suas praticas docentes?

P: A minha falta de conhecimento, o0 meu despreparo, a falta de
tempo para preparar as minhas aulas. Eu tenho disposi¢cdo para
aprender, mas falta conhecimento cientifico, porque eu consigo na
quinta-feira participar do subgrupo. Mas, nas minhas horas livres por
semana, quando eu estou sozinho, eu ndo faco. Porque se eu tiver
na minha casa, por exemplo, eu fico assistindo televisdo, mas eu n&o
preparo aula. (confronto)

Nesse relato, novamente, observamos o confronto entre preparar sozinho e
no subgrupo as suas aulas. Cochran-Smith (1999 apud PEREIRA, 2011) afirma que
os programas de formacéo continuada devem estimular professores e formadores
de professores a construirem a suas proprias questdes e, a partir dai, comecarem a
desenvolver acdes que sdo validas em seu contexto local e nas comunidades, haja
vista que esse estimulo é dado coletivamente em programas de formacéo
continuada que criam oportunidades para que ocorram reflexdes colaborativas,
como o professor P relata a seguir em relacéo a planejar coletiva e individualmente.
Assim, como o professor P relatou anteriormente, a participacdo no subgrupo
possibilitou desenvolver acfes validas em seu contexto.

Conforme Alarcdo (2011, p. 49), devemos ajudar os professores no "[...]
desenvolvimento da capacidade de pensar autbnoma e sistematicamente”. Para
isso, entendemos que as formacdes continuadas tém esse papel.

O fragmento a seguir complementa as falas do professor P relatadas
anteriormente.

P: Eu preciso estar em um grupo, porque se eu ndo estiver eu nao
faco. Pois, o duro é fazer sem estar obrigado, sem estar incentivado.

Novamente o professor P confronta o planejar estando em grupo e sozinho.
No fragmento a seguir, o professor P traz, em sua fala, as mudancas, que se

propde a realizar para desenvolver-se profissionalmente.

N: Que proposta vocé faria para melhorar o seu processo reflexivo e
mudar a pratica docente de outras aulas?

P: Acho que a reflexdo é processual. Vocé ndo acorda sendo
reflexivo, ou seja, eu conheci hoje e, agora, sou um professor
reflexivo. Impossivel. Acho que é um processo, que vai acontecendo
aos poucos. Acho que o tempo vai me fazer ser mais reflexivo.
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Continuar com o subgrupo, lendo textos, estudando e refletindo que
pouco a pouco passa a ser reflexivo.

N: O que vocé faria para melhorar esse processo de reflexao?
P: Acho que mais estudos.

N: Sobre reflexdo, sobre formacdo continuada, sobre conteudo,
sobre que tema?

P: N&o! O problema néo é o conteudo, € o como ensinar. Acho que
sobre pratica docente, a formagdo em si, a formacéo conceitual de
conteldo, de ensino aprendizagem e formacéo.

N: Que proposta faz para melhorar seu percurso de desenvolvimento
profissional?

P: Meu desenvolvimento profissional, que proposta eu faco?
Continuar participando do subgrupo, fazer um mestrado. (confronto)

Verificamos que, no relato anterior, o professor P traz os significados e as
significagdes sobre o que seria um professor reflexivo. Esse momento permite-nos
compreender como o professor P entende o que seria um professor reflexivo e como
ele desenvolver-se-ia profissionalmente.

Atrelamos esse pensamento do professor P a reflexdo no pensamento de
Dewey (1999 apud MONTEIRO, 2002), de que a reflexdo ndo consiste em uma série
de passos ou procedimentos para serem usados por professores. Mais do que isso,
ela € uma forma integrada de perceber e responder aos problemas, uma forma de
ser professor. A acao reflexiva envolve também mais do que solucdo de problemas
por procedimento Iégico e racional. A reflexdo envolve intuicdo, emocéo e paixao, e
nao é algo que pode ser acondicionado em pacotes, como um programa de técnica
para os professores usarem.

O professor P também enfatiza a importancia para a sua profissionalizacao,
em continuar em processo de formacdo continuada em meio coletivo, como no
subgrupo. Esse pensamento vai ao encontro do que apontam Herdeiro e Silva
(2008), quando afirmam que o enriquecimento profissional ocorre com o néo
isolamento profissional, pois, permite aos professores realizar e viver novas

experiéncias.
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d) Novo planejamento (03/10/2014)

Na entrevista (02/10/14, item b, p. 123-124) apresentada anteriormente, 0
professor P relata que no planejamento, o subgrupo ndo se preocupou em elaborar
atividades para explicar o jogo de domind aos alunos. Devido a isso, elaboramos as
atividades a fim de sanar esses problemas. Entdo, no novo planejamento, a primeira
sugestdo € a de iniciar a aula explicando as regras do jogo de dominé, como na fala

a sequir.

P: Na pr6xima aula, vou, antes de aplicar o jogo, explicar as regras
do domind, ou seja, o que pode e o0 que ndo pode, para, depois,
jogarmos.

Esse pensamento vai ao encontro do que afirma Ibiapina (2008), ou seja, que
0 subgrupo parte das necessidades dos alunos e, na situacdo apresentada, a
necessidade dos alunos era, primeiro, compreender o jogo de domind. Por esse
motivo, o proprio professor traz, no novo planejamento, a ideia de ensinar as regras
para, depois, dar continuidade ao jogo, de modo a sanar as dificuldades dos alunos.

Outro ponto a ser ressaltado é a autonomia do professor perante as suas
praticas docentes, como apontam Imbernén e Cauduro (2013).

No fragmento a seguir, podemos observar novos olhares do professor P
guanto a aprendizagem dos alunos. Essa acdo foi desenvolvida para
compreendermos as necessidades dos alunos, porém o professor pondera que 0s

alunos apenas ndo conseguiram entender o jogo, pois ndo sabiam jogar domino.

N: Entdo, para a proxima aula, em relacdo a aplicagéo, vocé propde
alguma modificagdo?

P: Nao! Eu vou continuar esse planejamento. Na proxima aula, eu
vou comegar a explicar a propriedade do logaritmo. Vou para o
exercicio do imével. Vou dar o jogo para eles jogarem novamente.
Mas, antes eu vou explicar a regra do dominé. E, no final da aula,
vou pedir o relatério, pois, assim, eu consigo Vverificar a
aprendizagem deles.
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Observamos que, nesse novo planejamento, a Unica alteracdo € passar as
regras do dominé e deixar os alunos jogarem novamente. O interessante é pedir 0
relatério no final da aula, para verificar a aprendizagem dos alunos. Esse relatorio foi
introduzido pelo professor P na atividade que envolvia a fungcdo do segundo grau e
o professor gostou dessa maneira de avaliar os alunos, pois Ihe permitiu tragar
compreensdes sobre o aprendizado deles, desse modo, nesse novo planejamento,
o professor decide novamente pedir o relatério para os alunos.

Ressaltamos que esse relatério também foi solicitado aos alunos durante as
atividades envolvendo funcdo exponencial, conforme entrevista (02/10/14, item b, p.
123). Acreditamos que essa acao foi desenvolvida pelo professor por meio da
reflexdo sobre a sua pratica docente, o que foi propiciado por meio dos didlogos no
subgrupo.

Essa fala do professor P aparece também quando ele propde atividades para
a nova aplicacdo, ou seja, de acordo com Marques (2012), o novo planejamento

tem o objetivo de tornar o professor

[...] mais autbnomo, possibilitando a este uma maior consciéncia e
conhecimento de suas acdes, como mais poder de decisdo e
escolha, por esse processo de reflexdo, confirmando, desta forma
que a reflexdo critica é instrumento de emancipacdo (MARQUES,
2012, p. 93).

Acreditamos que essa autonomia que o professor P desenvolveu pelas
atividades que o subgrupo coletivamente realizou, buscando um processo reflexivo
para o professor por meio do dialogo e das diferentes opinides que foram
negociadas, podendo, dessa forma, caracterizar essas reflexdes como além da
técnica, da pratica e da critica, mas colaborativa.

e) Nova entrevista (09/10/2014)

Como forma de compreender e permitir ao professor tomar conhecimento de
sua pratica docente, dialogamos com o intuito da reflexdo sobre a acdo do
planejamento e do novo planejamento.

O fragmento a seguir apresenta pontos positivos e negativos, haja vista que o

professor reconhece esse fato na aplicacdo e na nova aplicacao.
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N: Que diferenca vocé pontua entre a primeira e a segunda aula?

P: Entdo, na segunda aula, eu ja previa os possiveis erros. Eu ja fui
mais preparado para o jogo. Ja havia percebido o erro dos alunos em
colocar as cartas nos quatro lados. Ja sabia o que podia e 0 que ndo
podia. Entdo, jA elaboramos melhor para explicar para eles a
pontuacdo. Essa foi a parte bacana. Nés estudamos, vimos a parte
errada e como fazer para eles ndo errar. Entdo, eu fui mais
preparado.

N: Vocé verificou esse fato pelo relatério?

P: Sim, dessa vez, eles conseguiram - a grande maioria dos grupos -
terminar o jogo. Escreveram que gostaram. Eu também olhava e
estavam certas as cartas. Entdo, conclui que houve aprendizagem,
porqgue sendo eles ndo fariam. Consegui perceber que tiveram uma
aprendizagem maior.

[..]

P: Eu gostei tanto, que eu ndo vi falhas gritantes.

O professor relata que a nova aplicacdo foi mais significativa em relacdo a
aprendizagem dos alunos, pois ele estava mais preparado para os questionamentos
e também por observar, nos relatos, uma maior compreensdo dos alunos para o
jogo de domind.

Como afirma Monteiro (2002), a pratica do professor estaria sendo
constantemente reelaborada pela "reflexdo sobre a acdo"”, isto &, pela reflexdo
empreendida antes, durante e depois da acdo, tendo em vista a superacdo das
dificuldades experienciais no cotidiano escolar. Completamos essa ideia com o
pensamento de que o0 novo planejamento, a nova aplicacdo e a nova entrevista
permitiram ao professor compreender as suas acdes, possibilitando-lhe, por meio da
reflexdo, a transformacdo de suas praticas docentes, haja vista 0 que nos afirma
Ghedin (2002), que a reflexdo sobre a pratica constitui o0 questionamento da pratica
e um guestionamento efetivo inclui intervencdo e mudancas.

A fala a seguir reafirma o que ja trouxemos anteriormente, ou seja, que 0
professor passou a reconhecer que o relatdrio contribui para que os alunos possam
expressar e trazer os significados para a aula e, dessa forma, o professor pode

observar a aprendizagem deles.
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N: Em questdo do planejamento, nés planejamos e aplicamos a
primeira aula e planejamos e aplicamos a segunda. O que vocé
observa de diferente nesses planejamentos?

P: Na primeira aula, faltou a previsdo dos erros, ou seja, ndo saber
como é um jogo teoricamente. Entdo, na primeira aula, faltou a
previsdo das falhas do jogo e de como jogar. Na segunda aula, ja
sabiamos o0s erros que eles estavam cometendo. Sendo essa a
diferenca da segunda aula. Mas, para mim, ficou claro a
possibilidade de uma pratica diferenciada e com uma abordagem
significativa para os alunos.

Portanto, podemos observar que, a partir desse relato, o professor P ja admite
a possibilidade de trabalhar de maneira diferenciada em sala de aula. E, porque nao
dizer, até de uma avaliacdo da aprendizagem por meio de relatério dos alunos sobre

a aula desenvolvida.

f) Entrevista final (16/10/2014)

Como atividade final de coleta de dados para a pesquisa, foi realizada uma
entrevista final para compreendermos os significados que o professor P atribuiu as
acOes, as quais o subgrupo desenvolveu.

Dialogamos com o professor P para que ele desenvolvesse uma avaliacao
das acdes do subgrupo para a sua pratica docente nesse processo formativo, como

a sequir.

N: Gostaria que vocé falasse um pouco sobre como ocorreu 0 seu
processo ho subgrupo. Como vocé avalia 0 hosso subgrupo?

P: Em que termos de colaboracdo?
N: Como vocé se sentir melhor para falar.

P: Foi fundamental para que eu pudesse ter mais estudo, ver mais a
minha pratica, consegui refletir o que, como é 0 processo de
"aprendizagem" dos alunos. Entdo, foi um subgrupo que me
fundamentou e me deu uma base muito importante.

N: Pontos positivos e pontos negativos?
P: Como ponto negativo, a minha falta de tempo.
N: E quanto as reunibes?
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P: Acho que faltaram mais reunifes. Se nos tivéssemos duas vezes
por semana - terca e quinta - acho que o avanco seria bem maior,
pois, vocé evolui mais e mais rapido.

N: Falta de planejamento, falta de estudo. O que vocé acha que
faltou no nosso subgrupo?

P: Acho que em termos de planejamento e estudo foi bem
satisfatorio.

N: O que vocé tem a falar sobre o nosso trabalho, referente ao que
nés desenvolvemos?

P: Bom! Eu acho que o nosso trabalho, como um grupo, foi unido.
Havia uma sintonia bacana entre eu, vocé e a J. Os trés sempre
focando no planejamento, buscando a reflexdo, estudando, entéo,
um grupo que é um grupo que pode ser chamado de colaborativo,
conforme Ibiapina (2008).

[...]

P: Sempre houve um acordo, ap6s o dialogo. Eu tive dificuldades de
horario, de locomocéo, de chegar atrasado. Mas, sempre houve
compreensdo entre os membros do subgrupo. Isso é fundamental,
onde ha desarmonia ndo héa colaboragao.

[.]

N: Como vocé vé o seu crescimento profissional?

P: O crescimento foi devido ao subgrupo, pois tudo que era feito, era
decidido no subgrupo. Entdo, o crescimento ndo foi sé meu e sim do
subgrupo.

N: Vocé vé o subgrupo como formacao continuada?

P: Sim, o subgrupo é uma formacdo continuada. Muito mais
interessante do que as formac¢Bes que sdo oferecidas pela rede.
Porque aqui, nés buscamos uma formacdo que atenda as nossas
necessidades e ndo a necessidade do estado inteiro, que é uma
coisa imposta e que nao vive a realidade. NOs vivemos a realidade e
tentamos transformacgéo tanto nossa como de nossos alunos.

[...]

N: Como vocé avalia a pratica docente antes do subgrupo, durante e
atualmente?

P: Com o subgrupo, eu obtive estudo do processo, ou seja, como se
da o processo com os alunos. Com isso, consegui mudar, tentar
atingir os alunos de varias formas. Hoje, eu consigo tentar refletir
sobre as aulas, entdo, eu ja consigo buscar meios para refletir sobre
minha pratica e pensar em melhorias das minhas aulas.

[.]

N: Algum ponto que vocé gostaria de colocar, algo que vocé faria ou
nao diferente, algo que nés deveriamos ter feito diferente?
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P: Eu acho que o crescimento foi dado aos poucos. Por exemplo,
hoje, eu iniciaria aquela primeira aplicacdo diferente. Mas, néo
tinhamos aquela visédo naquele momento. Acho que o crescimento foi
proporcionado a todos, € um processo. Ndo € uma coisa que vocé
comega |4 no alto e mantém o alto padréo, sendo nédo teria graca.
Tem alguém que pode pensar assim: eu mudaria isso hoje, eu
continuaria do mesmo jeito e tendo a mesma aprendizagem que nés
tivemos linearmente. Pode ter sido uma aprendizagem linear, que
ndo é facil ou até mesmo quem sabe um crescimento exponencial
em breve.

bY

O professor P atribui as acbes do subgrupo as mudancas quanto a sua
pratica docente, porque ele compreendeu algumas questdes "pedagodgicas".
Ademais, ao olhar para os alunos como seres sociais e considerar que o professor é
um agente dessa comunidade que a escola pertence.

Nessa entrevista, foi possivel compreendermos algumas a¢des do subgrupo e
ao professor realizar uma autocritica em relacdo as nossas agoes.

Acreditamos que a fala do professor faz-se pelo sentimento que os membros
do subgrupo tiveram, pelo convivio, pelas acdes que realizamos, com o objetivo de
subsidiar a reflexdo do professor sobre a sua pratica docente, permitindo que essas
acOes formativas contribuissem para solucionar os problemas diarios, partindo da
necessidade do professor, da necessidade dos alunos, tanto quanto ao
conhecimento matematico como na realidade da comunidade.

Sempre ao desenvolvermos atividades para aplicar na escola, observavamos
a realidade da escola e as mudancas da pratica docente do professor, tais como:
olhar para a aprendizagem dos alunos, os diferentes modos de ensinar, o
reconhecimento da necessidade de continuar a sua formacédo continuada, entre
outros. Assim sendo, tudo isso contribuiu para o crescimento profissional do
professor P e para a transformacdo da realidade dos alunos, pois, devido ao
movimento que o professor levou para sua sala de aula, possibilitou aos alunos
encontrarem motivacao para estudar Matematica.

Além de buscarmos desenvolver a reflexdo do professor P com foco na
reflexdo critica sobre a sua prética docente, desenvolvemos a reflexdo colaborativa,
em que, no subgrupo, com trabalho colaborativo, todos tinham voz e vez. As

atividades que levamos aos alunos do primeiro ano do ensino médio foram
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negociadas pelo movimento dialégico do subgrupo. O subgrupo tinha um objetivo
em comum, que era possibilitar o professor a refletir sobre a sua pratica docente,
dessa forma, realizamos, além da reflexdo técnica, pratica e critica, a reflexdo
colaborativa, no ambito da formacgéo continuada como nos apresentou o professor P
de acordo com a sua necessidade e sendo "real".

Consideramos previamente que, nessa unidade temética, desenvolvemos a
autonomia do professor, haja vista que, como ele depds, pelas avaliagbes que
desenvolveu quanto as ac¢des do subgrupo para com as mudancas em sua pratica
docente. Diferente da unidade tematica de funcdo do segundo grau, em que 0O
professor teve algumas resisténcias as mudancas de sua pratica docente; na
unidade temética de funcdo exponencial, o professor P reconheceu que as suas
mudancas quanto a pratica docente influenciam na aprendizagem dos alunos e, por
esse motivo, trabalha em conjunto com o subgrupo para desenvolver essas
mudancas em sua pratica. Ja na unidade tematica de funcao logaritmica, o professor
P apresenta indicios de autonomia.

Assim como, nas duas unidades tematicas anteriores, criamos questdes
durante os procedimentos em busca de dialogarmos no subgrupo, os conhecimentos
e o0s temas que surgiram durante as nossas acfes do subgrupo, conforme

apresentamos no Quadro 8 a seguir.

Quadro 8: Questdes que nos permitiram a reflexao.

Questdes Conhecimentos/Temas
Como analisa/avalia a possibilidade de
mudancas quanto a sua pratica Pratica Docente
docente?

A que vocé atribui a aprendizagem da

;. Préatica Docente
sua pratica docente?

Qual relacdo vocé faz entre o seu
trabalho atual e o realizado antes de Acdes do Grupo e Formacédo Continuada
fazer parte do subgrupo?

Vocé propde alguma modificacdo para a

> Autonomia
préxima aula?

O que vocé observou de diferente nas

acOes de planejamento do subgrupo? Planejamento e A¢Ges do Grupo

Fonte: Prépria autoria




CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos as consideracfes finais, retomando nossa pergunta norteadora:
Como a pesquisa colaborativa possibilita compreender o processo reflexivo de um
professor de Matematica sobre a sua pratica docente a partir da espiral reflexiva
ampliada? Diante disso, temos como objetivo geral: Compreender o processo
reflexivo de um professor de Matemética sobre a sua pratica docente no ambito de
sala de aula a partir da pesquisa colaborativa.

Para alcancar o objetivo geral, elencamos trés objetivos especificos: 1)
Analisar indicios de reflexdes de um professor de Matematica sobre as suas
praticas, desenvolvidas em sala de aula.; 2) Compreender o processo reflexivo de
um professor de Matematica, durante o didlogo promovido pela pesquisa
colaborativa; e 3) Descrever as contribuicdes da espiral reflexiva ampliada para as
praticas desenvolvidas em sala de aula.

Posto isso, apresentaremos as nossas considera¢cdes, com um olhar para
todos os aspectos propiciados pela pesquisa desenvolvida.

Quanto as questdes sociais, desenvolvemos nossos trabalhos com os alunos
do primeiro ano do Ensino Médio e pelas atividades que permitiram que eles se
sentissem motivados durante as aulas aplicadas. Desse modo, acreditamos que a
critica referente a pesquisa colaborativa, de ndo transpassar os muros da sala de
aula, foi descartada, devido aos alunos terem sido motivados pelas aplicacdes das
atividades. Esse fato contribuiu para ir além dos muros da sala de aula, pois, quando
os alunos gostam do que estdo fazendo/aprendendo, eles vdo em busca de novos
conhecimentos, levando-os a afastarem-se das situacfes nao favoraveis oferecidas
na comunidade, onde a escola esta inserida.

Ao olharmos para o subgrupo, no decorrer das acgbGes por meio das
negociacles, pela confianca que foi se estabelecendo entre os membros, pelo
sentimento existente de estar em um subgrupo que nos ajudasse a compreender a
pratica docente, pelo refletir que nos levasse a construir novos conhecimentos
guanto as atividades de aplicacdo que desenvolvemos, pelos estudos que
realizamos, pelo compartiihamento de experiéncias, pelo objetivo em comum
existente, podemos concluir que ele foi se fortificando por meio de suas co-

producdes de conhecimentos.
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Quanto ao trabalho colaborativo, calcado na confianga, na busca por um
mesmo objetivo, pela busca da ndo hierarquia e pelos estudos, de acordo com os
tedricos que trouxemos nesta pesquisa, concluimos que, para que iSS0 acontecesse,
foi necessario ir além do mesmo objetivo, do respeito, do companheirismo, tendo de
querer estar e acreditar no outro.

Quanto a formacdo continuada, compreendemos que as a¢bes que foram
desenvolvidas por meio dos movimentos reflexivos, propiciados pela espiral reflexiva
ampliada, permitiram ao professor P construir e reconstruir significados e
ressignificacdes referentes as suas praticas docentes.

Quanto a reflexdo, atemo-nos as investigagcbes quanto aos aspectos do
conhecimento pessoal por meio da introspeccdo do ser humano, mediante as suas
acOes e as acdes dos outros. Sendo essa reflexdo calcada na coletividade e, por
esse motivo, € plausivel de ser realizada em grupo.

O movimento reflexivo que foi mobilizado nesse subgrupo por meio da espiral
reflexiva ampliada - o planejamento - a aplicacdo da aula - a entrevista - a sessao
reflexiva - o novo planejamento - a nova aplicacdo - a nova entrevista e a nova
sessao reflexiva - permitiu que o professor, no processo formativo de resisténcia,
experimentacdo, estudos, videoformac&do, novas experimentacdes, aprendizagem,
entre outros, se apropriasse das suas acoes, refletindo sobre quais foram os motivos
gue o levaram a realizar tal aula pelas perspectivas de ressignificacdo, mudando o
seu fazer.

Partimos das necessidades do professor e, por meio das negociacoes,
realizarmos atividades, com a preocupac¢do de motivar os alunos, durante o
processo de ensino-aprendizagem, de modo a possibilitar a transformacdo da
realidade.

Apés a aplicacdo das atividades, por meio das entrevistas e das sessfes
reflexivas, o professor relatava a aula, através de seu olhar sobre a aula aplicada,
dialogamos sobre essas ac¢des, sendo um momento crucial para as reflexdes do

subgrupo e, principalmente, do professor.
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A videoformacdo por meio do roteiro de questdes (IBIAPINA, 2008)
possibilitou ao professor repensar as suas ideias, levando-o a reflexdo de sua
pratica docente.

Partindo do didlogo e das novas necessidades do professor, necessitamos
ampliar a espiral reflexiva, de modo a inserir um novo planejamento, uma nova
aplicagdo e uma nova entrevista. Sendo assim, realizamos um novo planejamento,
fato que permitiu ao professor a reconstrucdo de suas acbes, haja vista que,
naquele momento, o subgrupo reelaborou as atividades, a partir dos problemas
relatados pelo professor durante a aplicacdo da aula. Na nova aplicagdo da aula, o
professor pode analisar se as atividades que reelaboramos foram satisfatorias. E, na
nova entrevista, foi possivel, por meio das falas do professor, observarmos as
ressignificacdes que o professor atribui a sua pratica docente, além dos indicios de
mudancas em sua pratica docente, por exemplo, na questdo de avaliacdo. Foi o
momento em que ele relatou que solicitou aos alunos, ao término das atividades,
gue escrevessem um relatorio da aula.

Compreendemos que algumas mudancas no pensamento do professor P
ocorreram, pois, antes, as suas acfes eram feitas por meio de exercicios sem
contexto, porém, no decorrer das reunides, ele declarou que os alunos necessitavam
de exercicios contextualizados, devido aos sistemas de avaliacdo (ENEM,
Olimpiadas de Matematica). O professor P também reconheceu que trabalhar com
atividades que motivam os alunos levam-nos a aprender.

Quando aos objetivos da pesquisa em compreender o processo da pesquisa
colaborativa e as reflexdes de um professor sobre a sua pratica docente no ambito
da sala de aula, acreditamos que foram alcancados, pois os dados coletados
permitiram-nos compreender, pelo caminhar metodologico da espiral reflexiva
ampliada, o processo da pesquisa colaborativa e verificar que o professor P
desenvolveu os trés tipos de reflexBes: técnica, pratica e critica, e também a
colaborativa.

Essa reflexdo colaborativa é uma potencialidade que consideramos que o
nosso subgrupo, com o trabalho colaborativo, desenvolveu, diferenciando-se das

outras reflexdes, pois, é desenvolvida no movimento do subgrupo pelas diferentes



144

opinides que, ao negociarmos as atividades, permitem a producéo ou a co-producéo
de conhecimentos.

Compreendemos pelo processo da pesquisa colaborativa por meio da espiral
reflexiva ampliada, que essa metodologia € um caminho para desenvolvermos
reflexbes, que na formagédo continuada de professores sdo desenvolvidas pelos
significados e ressignificacfes sobre a pratica docente de professores, possibilitando
mudancas dessas praticas.

No aspecto da formacdo continuada, esse processo reflexivo demanda
tempo. Mas, mais que tempo, no ambito das politicas publicas, necessita de
investimentos, podendo nédo ter respostas imediatas. Porém, perpassa por diferentes
temas/conhecimentos, que, por vezes, seriam necessarios haver varios cursos
formativos. Assim, é pertinente apresentarmos 0s temas/conhecimentos que a
espiral reflexiva ampliada permitiu-nos trabalhar e criar questdes, que, em conjunto
com o roteiro de questbes proposto por lbiapina (2008), desenvolvemos as
reflexbes. Essas questdes com seus respectivos temas/conhecimentos foram: Se
fosse elaborar um curriculo nacional, quais conteddos matematicos seriam
contemplados? (Curriculo e Aprendizagem); O que motivou os alunos a fazerem ou
nao as atividades?(Motivacdo dos alunos); Acredita que o professor tem que realizar
intervencbes para que ocorra a aprendizagem dos alunos?; Qual a sua
compreensdao quanto a ser transmissor ou mediador?  (Professor
Mediador/Transmissor); O que vocé observou de diferente nas acbes de
planejamento do grupo? (Planejamento e Ac¢des do grupo); Algum periodo de sua
profissdo docente vocé teve tempo para planejar "adequadamente” as aulas?
(Planejamento); Qual a sua analise sobre a sua prética docente?; O que faz para
alcancar essas mudancas em sua pratica docente? Como analisa/avalia a
possibilidade de mudancas quanto a sua préatica docente?; A que vocé atribui a
aprendizagem da sua pratica docente?; O que faz para motivar os alunos durante a
aula? (Préatica Docente); Acredita que os didlogos no grupo propiciam uma formacao
continuada?; Qual relacdo vocé faz entre o seu trabalho atual e o realizado antes de
fazer parte do grupo? (Acdes do grupo e Formacao Continuada); Para constituir-se

professor, vocé acredita que temos que refletir sobre a sua propria pratica doente?
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(Formagéo Continuada); As atividades que elaboramos no grupo possibilitaram a
participacao dos alunos? (Aprendizagem e Ac¢des do grupo) e Vocé propde alguma
modificacdo para a proxima aula? (Autonomia).

Dessa forma, os procedimentos da espiral reflexiva ampliada sdo uma
possibilidade de formacdo continuada para professores que poderiamos ousar em
chamar de "formacgao continuada reflexiva".

A colaboragdo e o trabalho colaborativo, n6s compreendemos com o intuito
de prética realizada entre pesquisadores e professores da Educacédo Basica, entre a
universidade e a escola, objetivando a mudanca da pratica educativa desses
professores, assim como para auxiliar nos problemas sociais, propiciando um
processo de construcdo de saberes, visando ao desenvolvimento profissional, por
meio da reflexdo, permitindo uma compreensédo de mundo, pelos conflitos dos quais
esse processo decorre por meio das negociacdes igualitarias de opinides, filosofias
e crencas, como também da formacgéao e do ser histoérico e social.

Quanto aos objetivos implicitos da pesquisa colaborativa, observamos que a
transformacao social foi propiciada a partir das tentativas de motivar os alunos a
guerer estudar, de modo que pudessem ampliar os seus conhecimentos
matematicos como meio de crescimento pessoal e profissional.

Como pesquisador, esta pesquisa permitiu-me um novo olhar para as
guestdes de formacdo docente, haja vista que nédo tinha conhecimentos referentes
aos temas: trabalho colaborativo e pesquisa colaborativa. Sendo assim, esse viés da
colaboracdo deve ser um dos caminhos para que possamos desenvolver tanto a
formacéo inicial como a formacdo continuada de forma significativa. Por meio do
trabalho colaborativo, também passamos a ter um novo olhar para o sistema de
ensino, pela busca de relagcdes com os colegas de trabalho e em relagdo a escola
como espaco de compartilhamento de experiéncias.

Quanto a nossa formacao continuada propiciada pela pesquisa colaborativa,
observamos ainda a necessidade de buscar mais conhecimentos quanto aos
saberes da pratica, despertando, assim, a vontade de pesquisar futuramente sobre a

profissionalizacéo docente por meio dos multiplos afazeres dos professores.
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Apls a realizacdo desta pesquisa, deixamos como sugestdo para futuros
trabalhos: a aplicagdo da espiral reflexiva ampliada na formagéo inicial, bem como a
compreensao dos processos reflexivos da aluna de graduagcdo em sua formacao
inicial e do proprio pesquisador em sua formacdo continuada, pois isso demandaria
um tempo maior do que o mestrado permite.

Deixamos, por fim, algum sentimento que, em alguns momentos de solidao,
junto ao computador e aos livros em um quarto fechado apenas com a luz acesa, 0s
olhos bem abertos para as leituras e a mente em busca dos afazeres como

pesquisador, pudemos desenvolver esta pesquisa.
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APENDICES

APENDICE A - 1° PLANEJAMENTO DE AULA 22-05-14 (FUNCAO QUADRATICA)

1. IDENTIFICACAO

Escola: Escola Estadual Professora Thereza Noronha de Carvalho
Curso: Ensino Médio

Disciplina: Matemética

Carga horéria: 2h/a das 7h as 7h50 min e das 8h40 min as 9h30 min
Série: 1° Ano

Ano: 2014

Professor: P

2. Objetivo geral

Verificar e analisar a percepcéao de graficos de funcdes de segundo grau.

3. Conteudo programatico
Funcdes de Segundo Grau;
Dominio de Uma Funcao;
Imagem de uma funcéo;

Ponto de Maximo de uma Funcéao;

4. Metodologia

Iniciaremos com problematizacdo, sera exposto um problema, tentando
contextualizar ao maximo. Com perguntas feitas para os alunos, tentaremos
aumentar o conhecimento dos alunos. O problema serd impresso e entregue aos

alunos uma copia para cada um.

5. Recursos

Lousa branca, marcador.
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APENDICE B - 2° NOVO PLANEJAMENTO DE AULA 12-06-14 (FUNCAO
QUADRATICA)

1. IDENTIFICACAO

Escola: Escola Estadual Professora Thereza Noronha de Carvalho
Curso: Ensino Médio

Disciplina: Matematica

Carga horéria: 2h/a das 7h as 7h50 min e das 8h40 min as 9h30 min
Série: 1° Ano A

Ano: 2014

Professor: P

2. Objetivo geral

Investigar com os alunos a resolucéo de problemas, trabalhar em grupo

3. Conteudo programatico
Funcdes de Segundo Grau.

Méaximos e Minimos.

4. Metodologia

Com os alunos organizados em grupos com 4, eles receberdo as folhas com os
problemas para que desenvolvam. O papel do professor sera de orientador, sanando
apenas as duvidas que impecam os estudantes de continuar a resolucéao.

A lista de exercicios serd composta de 2 a 3 problemas, todos relacionados com

funcdes de segundo grau, maximos e minimos de funcdes.

5. Recursos

Lousa Branca, caneta marcador, folhas impressas.



APENDICE C - 1° PLANEJAMENTO 07-08-14 (FUNCAO EXPONENCIAL)

1. IDENTIFICACAO

Escola: Escola Estadual Professora Thereza Noronha de Carvalho
Curso: Ensino Médio

Disciplina: Matemética

Carga horéria: 2h/a das 7h as 7h50 min e das 8h40 min as 9h 30 min
Série: 1° Ano

Ano: 2014

Professor: P

2. Objetivo geral

Introduzir teoria sobre fun¢des exponenciais.

3. Conteudo programatico
Funcdes exponenciais;
Dominio de fun¢bes exponenciais;

Imagens de funcdes exponenciais

4. Metodologia

155

Iniciaremos de forma expositiva e dialogada, explicando as teorias de funcdes,

conceitos de imagens e dominios.

5. Recursos

Lousa branca, marcador.



156

APENDICE D - 2° NOVO PLANEJAMENTO DE AULA 20-08-14 (FUNCAO
EXPONENCIAL)

1. IDENTIFICACAO

Escola: Escola Estadual Professora Thereza Noronha de Carvalho
Curso: Ensino Médio

Disciplina: Matematica

Carga horéria: 1h/a das 7has 7h50 min

Série: 1° Ano

Ano: 2014

Professor: P

2. Objetivo geral

Nova introduzir teoria sobre funces exponenciais.

3. Conteudo programatico
Funcdes exponenciais;

Dominio de funcdes exponenciais;
Imagens de funcdes exponenciais;

Aplicacéo da Torre de Hanai.

4. Metodologia

Iniciaremos com a aplicacdo da Torre de Handi, apresentando o jogo aos alunos,
apos alguns exemplos desse jogo, de como jogar (convidarei alguns alunos a virem
na frente da sala, jogar), apresentarei, em forma de tabela, a relacdo existente entre

a guantidade de argolas e a quantidade de movimentos expressando a funcao
exponencial do tipo f(n)=2"-1, indicando, dessa forma, uma contextualizacéo para

a funcdo exponencial, possibilitando, assim, identificar uma hipotese e prever o

resultado. ApoOs essa relacdo, apresentarei a funcdo exponencial geral do tipo
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f(x)=a"e suas caracteristicas, através de contra - exemplos, como no caso do

porque a fungéo ser negativa.
Lembrando que relacionarei o caso da fungdo de Hanoi e da funcéo geral a imagem

e dominio das funcdes exponencial.

5. Recursos

Lousa branca, marcador e a torre de Hanbi.
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APENDICE E - 1° PLANEJAMENTO DE AULA 25-09-14 (FUNCAO LOGARITMICA)

1. IDENTIFICACAO

Escola: Escola Estadual Professora Thereza Noronha de Carvalho
Curso: Ensino Médio

Disciplina: Matematica

Carga horéria: 1h/a das 7h as 7h50 min

Série: 1° Ano

Ano: 2014

Professor: P

2. Objetivo geral

Introduzir teoria sobre funcdes logaritmicas, resolver as fun¢des logaritmicas;

3. Conteudo programatico
Funcdes Logaritmicas;
Dominio de funcdes logaritmicas;

Imagens de funcdes logaritmicas;

4. Metodologia
De forma introdutoria, contar a histéria de John Napier sobre as tdbuas de logaritmo.
Por meio do jogo didatico, junto com os alunos, construir o conceito de funcéo

logaritmica.

5. Recursos

Lousa branca, marcador, jogo.
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6. Referéncias
SILVA, A. Utilizacdo de material concreto na aprendizagem de conceito de
funcdo no ensino superior. Universidade Candido Mendes Instituto a Vez do

Mestre. Rio de Janeiro 2010.
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APENDICE F - 2° NOVO PLANEJAMENTO DE AULA 03-10-14 (FUNCAO
LOGARITMICA)

1. IDENTIFICACAO

Escola: Escola Estadual Professora Thereza Noronha de Carvalho
Curso: Ensino Médio

Disciplina: Matematica

Carga horéria: 1h/a das 7h as 7h50 min

Série: 1° Ano

Ano: 2014

Professor: P

2. Objetivo geral

Revisar funcéo exponencial e logaritmica;

3. Conteudo programatico

Funcdes Exponencial e Logaritmica

4. Metodologia
Dar continuidade ao jogo referente a funcédo logaritmica e montar tabelas com o

intuito de revisar funcéo exponencial.

5. Recursos

Lousa branca, marcador, jogo.



APENDICE G - CRONOGRAMA DE ENCONTRO DO SUBGRUPO

DATA DOS
ENCONTROS DO | CRONOGRAMA DOS ENCONTROS
SUBGRUPO

Encontro para conhecermos os membros do
03/04/14 . .

grupo e iniciarmos as nossas negociagoes.

Planejamento com o uso do software Modellus
10/04/14 N -

(n&o utilizamos nas analises).

Reunido para elaborarmos o0  primeiro
15/05/2014 planejamento de aula referente a funcdo do 2°

grau.

Reunido para terminarmos de elaborar o
22/05/2014 primeiro planejamento de aula referente a

funcao do 2° grau.

Aplicacdo na escola do planejamento de aula
04/06/2014 .

referente a funcéo do 2° grau.

Entrevista feita com o professor do Ensino
05/06/2014 . '

Béasico da Rede Publica Estadual.

Dialogo em Grupo/Secao Reflexiva sobre a aula
12/06/2014 que aplicamos. Videoformacéo. Novo

planejamento referente a funcéo do 2° grau.

Nova Aplicacédo na escola do novo planejamento
24/06/2014 de aula referente a funcdo do 2° grau. Nova

entrevista.

Reunido para elaborarmos o planejamento de
07/08/14 _

aula referente a funcao exponencial.

Aplicacdo na escola do planejamento de aula
13/08/14 _

referente a funcéo exponencial.
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Entrevista feita com o professor do Ensino

14/08/14 o .

Béasico da Rede Publica Estadual.

Diadlogo em Grupo/Secao Reflexiva sobre a aula
20/08/14 que aplicamos. Videoformacéo. Novo

planejamento referente a fungdo exponencial.

Nova Aplicag&o na escola do novo planejamento
02/09/14 . . _

de aula referente a fungéo exponencial.

Nova Entrevista feita com o professor do Ensino
04/09/14 o o

Béasico da Rede Publica Estadual.

Reunido para elaborarmos o planejamento de
18/09/14 . . o

aula referente a funcgédo logaritmica.

Reunido para terminarmos a elaboragdo do
25/09/14 planejamento de aula referente a funcéo

logaritmica.

Aplicacdo na escola do planejamento de aula
02/10/14 . o

referente a funcéo logaritmica.

Entrevista feita com o professor do Ensino
02/10/14 o o

Béasico da Rede Publica Estadual.

Dialogo em Grupo/Secao Reflexiva sobre a aula
03/10/14 que aplicamos. Videoformacéo. Novo

planejamento referente a funcéo logaritmica.

Nova Aplicacédo na escola do novo planejamento
08/10/14 . B o

de aula referente a funcéo logaritmica.

Nova Entrevista feita com o professor do Ensino
09/10/14 o o

Béasico da Rede Publica Estadual.

Entrevista com o professor do Ensino Basico da

Rede Publica Estadual, para compreendermos a
16/10/14

constituicdo do grupo colaborativo na visdo do

professor.
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APENDICE H - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

Servico Piblico Federal
Ministéno da Educago
Fundacdo Universidade Federal de Mato Grosso do Sul

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , portador do CPF autorizo por meio do
presente termo, o académico Nickson Moretti Jorge, do Mestrado em Educagio Matematica
da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS, a utilizar, integralmente ou ¢m
partes, sem restrigdes de prazo, meus registros escritos e video-gravagdes para fins de
pesquisa académica, podendo divulgé-los em publicagdes, congressos ¢ eventos da drea com a

condi¢dio de que estard garantido meu direito de anonimato.

Data: 01/03/2014.



ANEXOS
ANEXO A - AUTORIZACAO DA ESCOLA

sommaosmon TR
TARIA DE ESTADO DirgsdlichS Ak ) 2017
EE. PROF®. THEREZA NOR(RMABE CAreuAd dos Curson viofeicio

v 4 Jovens e Aduos [ '
CNPJ: 02.585.924/0057-87 m popr e l%n’-sﬁjlm-ﬁ ’:;

-

AUTORIZAGAO DA DIREGAO DA ESCOLA

Eu, , Diretora da Escola Estadual “Prof*
Thereza Noronha de Carvalho, autorizo o Mestrando NICKSON MORETTI
JORGE, académico do Programa de Pds-Graduagdo em Educagédo
Matematica da Universidade de Mato Grosso do Sul (UFMS), na linha de
Pesquisa: Formagdo de Professores sob orientagdo da Prof* Dr* Patricia
Sandalo Pereira a realizar, nesta escola, coleta de dados para o projeto de
Dissertagdo de Mestrado no periodo de desenvolvimento da pesquisa.
Neste periodo o mestrando fara um trabalho de acompanhamento das
aulas do Prof. , no 1° ano do Ensino Médio.
Ficando o mesmo no compromisso de que todas as informagdes
prestadas, observagdes feitas, e dados coletados néo serao repassados a
terceiros, e na dissertagdo os nomes reais serdo mantidos em absoluto
anonimato.

Campo Grande —MS. 25/04/2014

Ciente:_

Av. Jodo Selingardi, n® 770 ~ Parque do Lageado — Campo Grande — MS
Fone: (67) 3314-6065
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ANEXO B - FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES (ARTIGO)

E necessario que o docente esteja em constante processo de formacao,
buscando sempre se qualificar, pois, com uma formacédo continuada, ele podera
melhorar a sua pratica docente e 0 seu conhecimento profissional, levando em
consideracao a sua trajetéria pessoal, pois a trajetéria profissional do educador s6
ter4 sentido se relacionada a sua vida pessoal, individual e na interacdo com o
coletivo.

Ele deve formar-se com a capacidade de refletir sobre a sua pratica
educacional, sobre a sua docéncia, ja que é através do processo reflexo que ira
tornar-se um profissional capaz de construir a sua identidade profissional docente.
Dessa forma, ele sera capaz de adaptar-se as diversas e rapidas mudancas no
campo educacional, enfrentando, assim, as dificuldades
encontradas na realidade da sala de aula.

A pratica e o ato de reflexdo dessa pratica exercida no espaco da sala de aula
contribuem para o surgimento de uma re-significacdo do conceito de professor, de
aluno, de aula e de aprendizagem. O professor deve assumir o papel de facilitador e
mediador do conhecimento, um participante ativo da aprendizagem dos alunos,
proporcionando uma aprendizagem em que o aluno seja sujeito do processo de
ensino-aprendizagem. Dessa forma, podemos perceber a importancia do professor
na sua propria formacdo e na formacédo dos educandos. Agindo como mediador, o
docente esta dando a oportunidade aos alunos a terem autonomia na construcdo do
seu proprio conhecimento como forma de compreender a realidade social em que
vivem.

E preciso que o professor tenha consciéncia do seu papel social para que
possa ajudar o aluno a compreender a sociedade em que estd inserido e a
complexidade do conhecimento que se pretende adquirir, tendo, como meta
principal, uma aprendizagem voltada para resolver os problemas que a vida nessa

sociedade ir4 apresenta-lo, dando uma visdo critico-reflexiva das coisas que se
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apresentardo ao longo da vida. Com isso, ele terd a possibilidade de compreender e
interpretar os problemas que emergem no cotidiano.

Deve fazer do seu trabalho em sala um espaco de transformacédo que nao
reproduz apenas, mas produzindo conhecimento através de uma reflexdo critica.
Com isso, estara se beneficiando com os resultados obtidos para solucionar os seus
problemas e alcancar os seus objetivos. A ideia do professor reflexivo proporciona
uma acado educativa, cujo objetivo € romper com as visdes simplistas de tratar o
conhecimento, transformando-os em atos criticos. A pratica educativa é percebida
como um traco cultural compartilhado que estabelece uma relacdo com outros
ambitos da sociedade.

E através de um processo formativo capaz de mobilizar os saberes da teoria
da educacéo que os docentes compreenderdo e desenvolverdo as competéncias e

habilidades necessarias para a investigacédo da sua propria atividade.

Referéncias bibliograficas:

IMBERNON, Francisco. Formag&o docente e profissional: formar-se para mudanca e
a incerteza. 6ed. (Colecdo Questbes da nossa época, v.77). Sado Paulo: Cortez,
2000.

NOVOA, Antonio. Formacdo de professores e trabalho pedagogico.
Lisboa/Portugual: Educa, 2002.
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ANEXO C - INATISMO, EMPIRISMO E CONSTRUTIVISMO: TRES IDEIAS SOBRE
A APRENDIZAGEM (ARTIGO)

Platdo, Aristételes e Jean Piaget pensaram em diferentes concepcdes sobre a
aquisicdo dos conhecimentos. Conheca as bases de cada uma.

Seja bem-vindo a uma investigacao que ja dura mais de 2 mil anos e nao tem
data para acabar.

Em torno das indagacdes que ela provoca, estudiosos das mais diversas
areas de conhecimento humano gastaram toneladas de saliva, montanhas de papel
e enorme esforgo intelectual. O desafio de dois milénios pode ser resumido em duas
perguntas: como o ser humano aprende? E como criar as melhores condigdes

possiveis para que o aprendizado ocorra na escola?

Inatismo, o saber congénito

A busca por respostas comec¢a na Antiguidade grega, com o nascimento do
pensamento racional, que busca explicacbes baseadas em conceitos (e ndo mais
em mitos) como uma forma de entender o mundo. Para os primeiros filésofos, a
duvida consistia em saber se as pessoas possuem saberes inatos ou é se possivel
ensinar alguma coisa a alguém.

Platdo (427-347 a.C.) firmou posicdo a favor das ideias congénitas.
Defendendo a tese de que a alma precede o corpo e que, antes de encarnar, tem
acesso ao conhecimento, o discipulo de Socrates (469-399 a.C.) afirmou que
conhecer é relembrar, pois a pessoa ja domina determinados conceitos desde que
nasce.

Chamada de inatismo, essa perspectiva sustenta que as pessoas
naturalmente carregam certas aptidées, habilidades, conceitos, conhecimentos e
gualidades em sua bagagem hereditaria. Tal concepcdo motivou um tipo de ensino

gue acredita que o educador deve interferir o minimo possivel, apenas trazendo o
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saber a consciéncia e organizando-o. "Em resumo, o estudante aprende por si
mesmo", escreve Fernando Becker, professor da Faculdade de Educacgédo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) no livro Educacgao e
Construcao do Conhecimento.

Mesmo que a nocéo de aprendizado como reminiscéncia hao encontre eco na
ciéncia contemporanea, algumas ideias inatistas ainda pipocam nas salas de aula.
Para o bem e para o mal: se, por um lado, € interessante levar os alunos a procurar
respostas para as suas inquietagcdes com independéncia crescente, por outro, €
lamentavel que muitos docentes sigam explicando o baixo rendimento escolar de
certos estudantes (sobretudo, os de "lares desestruturados") porque eles "nao tém

habilidade para aprender".

Inatismo
Precursor: Platdo (427-347 a.C.)

Defende que as pessoas nascem com saberes
adormecidos que precisam ser organizados para se
tornar conhecimentos verdadeiros. O professor s6 auxilia
0 aluno a acessar as informacdes.

Trecho de livro comentado

"Mas o deus que vos modelou, aqueles dentre vos
que eram aptos para governar, misturou-lhes ouro
na sua composi¢do, motivo por qgiie sao mais
preciosos; aos auxiliares, prata, ferro e bronze
aos lavradores e demais artifices.”

Platdo, no livro 4 Repiiblica

Comentario
Platao diz que o homem nasce com certas caracteristicas

fisicas e que elas justificam a posi¢éo social de cada um.
Ser apto a governar ou trabalhar como auxiliar é
resultado de uma vontade divina. Nao se considera nenhuma possibilidade de mudanca.
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Empirismo, a absorgdo do conhecimento externo.

Aristoteles (384-322 a.C.) apresentou uma perspectiva contraria a de Platao
(como se vé no quadro resumo, abaixo). Segundo ele, embora as pessoas nas¢cam
com capacidade de aprender, elas precisam de experiéncias ao longo da vida para
gue se desenvolvam. A fonte do conhecimento sé&o as informac¢des captadas do
meio exterior pelos sentidos. Ideias como essa impulsionaram o empirismo, corrente
favoravel a um ensino pela imitagdo - na escola, as atividades propostas sédo as que
facilitam a memorizacdo, como a repeticao e a copia.

"Os empiristas acreditavam que as informacdes se transformam em
conhecimento quando passam a fazer parte do habito de uma pessoa”, explica
Clenio Lago, professor de Filosofia da Educacgéo na Universidade do Oeste de Santa
Catarina (Unoesc), em Sao Miguel do Oeste. Absorvidos tal como uma esponja
retém liquido, os dados aprendidos sdo acumulados e fixados - e podem ser
rearranjados quando outros conteudos mais complexos aparecem. A mente
humana é definida como uma tabula rasa, um espaco vazio a ser preenchido. "A
crianca € comparada a agua, que pode ser canalizada na direcdo desejada”, diz
Lago.

Nos séculos 16 e 17, em plena Idade Moderna, essa perspectiva ganha forca
com filésofos como Francis Bacon (1561-1626), Thomas Hobbes (1588-1679) e
John Locke (1632- 1704). Do ponto de vista dos empiristas, caberia a escola formar
um sujeito capaz de conhecer, julgar e agir segundo os critérios da razao,
substituindo as respostas "erradas”, absorvidas no contato com diversos meios (a
religido, por exemplo), pelas "certas", ja validadas pelos académicos por seguirem
os critérios cientificos da época.

Apesar dos séculos de distancia, o fato € que algumas praticas empiristas
seguem presentes no dia a dia das escolas. "Até hoje, o conhecimento € visto por
muitos como um produto que pertence ao professor’, explica Becker. Os
especialistas formulam outra critica a corrente: nem sempre ideias simples dao

elementos para compreender as mais complexas. Dito de
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outra forma, ndo basta acumular informagdes para aprender.

Empirismo
Precursor: Aristoteles (384-322 a.C.)
:;L JHGT(;}IHG 4:_ Sustenta que o conhecimento esta na realidade exterior

e é absorvido por nossos sentidos. O professor € quem
detém o saber. O aprendizado € obtido por meio da
copia, seguida de memorizacao.

Trecho de livro comentado

"A4s virtudes, portanto, ndo sdo geradas em nos
nem através da natureza nem contra a natureza. A
natureza nos confere a capacidade de recebé-las, e
essa capacidade é aprimorada e amadurecida pelo
habito."”

Aristoteles, no livro Etica a Nicémaco

Comentario

O autor critica o inatismo, chamando a atencao para o fato de que nao € a "natureza" a
responsavel por nossos saberes (no trecho, chamados de "virtudes"). Para Aristoteles, os
conhecimentos s&do absorvidos como resultado da pratica - quando se tornam habito.

Construtivismo, a tentativa de caminho do meio

Com inatismo e empirismo apontando para lados opostos ("O saber esta no
individuo" versus "O saber esta na realidade exterior"), o século 20 nasceu com uma
tentativa de caminho do meio para explicar o aprendizado: a perspectiva
construtivista. De acordo com essa linha, o sujeito tem potencialidades e
caracteristicas proprias, mas, se o meio nao favorece esse
desenvolvimento (fornecendo objetos, abrindo espacos e organizando acdes), elas
nao se concretizam.

A presenca ativa do sujeito diante do conteldo € essencial - portanto, ndo

basta somente ter contato com o conhecimento para adquiri-lo. E preciso "agir sobre
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0 objeto e transforma-lo”, como diz Jean Piaget (1896-1980) (leia o quadro abaixo).
Foi o cientista suico quem cunhou o termo construtivismo, comparando a construgao
de conhecimento a de uma casa, que deve ter materiais proprios e a acdo de
pessoas para que seja erguida.

Embora os seus estudos néo tenham sido feitos para aplicacdo em sala de
aula - por isso, é um equivoco falar em "método construtivista de ensino” -, as suas
teorias inspiraram as obras sobre Educacédo popular de Paulo Freire (1921-1997),
sobre Matematica de Constance Kamii, sobre ética de Yves de la Taille e sobre a
psicogénese da lingua escrita de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky. Nas ultimas trés
décadas, elas também tém influenciado investigacbes nas chamadas didaticas
especificas de cada disciplina.

Pela concepcao construtivista, o professor deve criar contextos, conceber
acOes e desafiar os alunos para que a aprendizagem ocorra. "O conhecimento néao é
incorporado diretamente pelo sujeito: pressupde uma atividade, por parte de quem
aprende, que organize e integre 0s novos conhecimentos aos ja existentes”, escreve
Teresa Mauri em O Construtivismo na Sala de Aula.

E claro que nem tudo cabe debaixo do chapéu do construtivismo. Entre os
mal-entendidos, um dos mais comuns € considerar que o professor construtivista
nao apresenta conteudos nem orienta os seus alunos. "Professor que ndo ensina
nao é construtivista”, afirma Becker. Para que haja o avanc¢o dos alunos, o docente
precisa tomar muitas decisdes: considerar as demandas da turma, propor questdes
e desafios e pensar formas de promover acdes que
gerem aprendizado. "O educador deve dominar sua area e conhecer 0S processos
pelos quais o aluno aprende os mais diferentes conteudos", diz.

Ao pesquisar a maneira como a crianca pensa, Piaget chamou a atencéo para
o papel da interacéo para explicar como 0 conhecimento se origina e se desenvolve.
Por essa via, aproximou-se de pesquisadores como Lev Vygotsky (1896-1934) e

Henri Wallon (1879- 1962). Embora os registros histéricos indiguem que Wallon e
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Vygostky n&o conviveram diretamente com Piaget, s&o muitos os pontos de contato
entre o construtivismo piagetiano e

a perspectiva defendida pela dupla, o sociointeracionismo. Segundo ela, 0 processo
de aprendizagem se d& pela relacdo do aprendiz com o meio (ambiente familiar e
social, professores, colegas e o proprio conteldo). Vocé conhece mais detalhes
sobre as duas perspectivas nas proximas reportagens da série.

Construtivismo

Precursor: Jean Piaget (1896-1980)

Estabelece que a capacidade de aprender e
desenvolvida e construida nas acdes do sujeito por meio
do contato ativo com o conhecimento, que é facilitado
pelo professor.

Trecho de livro comentado

"Pensar ndao se reduz, acreditamos, em falar,
classificar em categorias, nem mesmo abstrair.
Pensar é agir sobre o objeto e transformd-lo."
Jean Piaget, no livro Problemas de Psicologia
Genética

Comentario
Citando caracteristicas do pensamento cientifico classico (enunciac&o, classificacdo e
abstracéo), Piaget afirma que o aprendizado nhecessita também da acdo de quem aprende
(formulando hipéteses para entender o objeto de conhecimento, por exemplo).
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ANEXO D - O BINOMIO DE NEWTON (ARTIGO)

“Ao perceber repentinamente o episodio
amoroso como um noé de razdes inexplicaveis
e de solucdes blogueadas, 0 sujeito exclama

‘quero compreender 0 que me acontece!”

Roland Barthes

Fragmentos de um discurso amoroso

Nossa vida é ciclica. Volta e meia, meia volta e la estdo de volta assuntos que
um dia ocuparam o primeirissimo lugar nas paradas de sucesso de nosso dia-a-dia.
Um desses assuntos que sempre atravessaram minha mente curiosa envolve saber
a finalidade de um monte de troco estranho e cheio de xis que a gente estuda em
matematica.

Conversando com a Kelly, minha amiga professora de matematica do sorriso
bonito — € ela tem o sorriso bonito, ndo a matematica —, surgiu o insight de lhe
perguntar algo que sempre me fora prometido pelos meus professores da ciéncia
dos nameros: para que serve o binbmio de Newton?

Sempre fiz perguntas assim para meus professores de matematica, todos

eles, professores muito bons, a bem da verdade. Todos, no entanto, costumavam
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dar a mesma resposta & minha curiosidade: um dia vocé vai saber. As vezes, penso
gue os professores de mateméatica fazem parte de uma confraria mafiosa secreta, na
qual impera a lei do siléncio. Se abrir o bico, arivederci, bambino. Vocé aparecera
morto, comendo capim pela raiz quadrada.

Ao ouvir minha pergunta, a Kelly deu mais um belo sorriso dos seus, pensou
um pouco como responderia uma pergunta chata dessas e respondeu: “Néo sei”.
Depois, pensou melhor ao ver minha cara de quem continuaria a cobrar a
matemética por suas falsas promessas, indo até o Procon se necessario, e decidiu
responder, dessa vez dos vera e com seu sotaque paulista que lembra o da minha
Bia. Disse ela: “Tudo bem, Sérgio. Olha s6: nem sempre devemos buscar nos
estudos matematicos uma aplicabilidade visivel. As vezes se estuda pelo puro
prazer de estender os limites tedricos”. E abriu outro sorriso, como quem diz:
“Entendeu? Entdo ndo enche o saco”. Arra. Entao, ta.

Parei de encher o saco e recolhi-me a minha diminuteza, como talvez
dissesse Guimardes Rosa. Fiquei pensando que minha pergunta, de um nao-
iniciado na arte dos logaritmos, deve ter sido tdo chata quanto quando eu pergunto a
minha fisioterapeuta particular o que fazer para curar um nervo encavalado ou sou
por ela instado sobre qual a lingua mais dificil de aprender. Pergunta de leigo € uma
ressaca de um porre de vinho!

Noves fora o meu estado de narcose diante de tanta abstracédo, confesso que
a resposta da Kelly foi uma bela resposta. Tudo bem que eu esperava algo como “o
binbmio de Newton ajuda vocé entender porque 0 pao cai sempre com a manteiga
para baixo” ou “a formulinha do Isaac serve para auxiliar vocé no calculo do tempo
provavel que aquela gorda vai ficar no caixa eletrbnico consultando
interminavelmente o extrato e fazendo mil operacdes como se ndo houvesse mais
de dez pessoas atras dela, entre elas vocé, esperando para sacar os dez reais do
almogo”. Mas nao. Minha amiga matematica filosofou legal. E me deu uma ideia

para um novo escrito, ja ndo sem tempo.
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Hoje, vivemos uma necessidade tremenda de sempre explicar tudo o que
fazemos nesse nosso mundéo véio sem porteira. A razdo de estar alegre ou triste,
de vestir uma camisa rosa, de comer o bauru sem tomate, de ndo gostar de
verduras. A razdo de por ou tirar um cordao feito por hippies, de gostar da Roberta
Miranda ou do Sampa Crew, de insistir em torcer pelo Botafogo, de gostar de chupar
Leite Moca na lata, de gostar dos filmes do Woody Allen. A razdo de ficar noivo,
casar ou descasar. A razao, a razao, a razao...

Foi com o lluminismo que surgiu a falsa ideia de que o homem poderia
resolver tudo e tudo explicar usando a razao. Ela foi deificada, substituindo de certa
forma Deus no altar da ciéncia. De uma mentalidade teocéntrica, passou-se a uma
mentalidade logocéntrica. O logos chegou e abafou, se sentido o proprio rei da
cocada preta, o bicho da goiaba madura, o “6” do borogodd, o bam-bam-bam do
pedaco. “Penso, logo existo”, ja proclamava Descartes, outro matematico, diga-se de
passagem, num dos aforismos extremamente representativos da época. Buscar as
razdes. “Por que isso?”, “por que aquilo?”. A razao virou de tal forma uma obsesséao
para os pensadores iluministas que eles poderiam ser comparados aqueles meninos
barrigudos na fase do “por qué?” Ela, a razao, servia para explicar desde a explosao
da pdlvora até o endurecimento do ovo cozido. Ou achava que servia.

O desespero surgiu quando se viu que ha coisas que vocé nem explica nem
controla. E agora, José? Os racionalistas ficaram perdidinhos, que nem aquele
cachorrinho da piada batida, caido do caminhdo de mudancas na Djalma Batista as
seis da tarde. Como seria possivel ndo explicar certos fatos? Tudo tem que ter uma
explicacédo! Que que é isso, companheiro! O mundo precisa de ordem para que haja
progresso!

Para chacoalhar mais as coisas, vem Nietzsche, o filésofo, e diz que ndo da
para explicar os fatos porque fatos ndo existem, sendo um fato j& uma interpretacéo
do olho de quem vé. O que é um fato para um pode muito bem nao ser para outro.
Karl Marx levanta a mao, pede a palavra e diz que o homem é produto da historia,

nao sendo tdo autdnomo como arrogantemente achava. Ele desvia da tomatada que
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ia na direcdo de sua barba, atirada por um racionalista convicto irado, e o tomate se
espatifa nas lentes do pince-nez de Freud, que j& dizia para quem quisesse ouvir
gue o nosso “eu” nao estad na razdo, mas no inconsciente, virando o mundo de
cabeca para baixo. Se a razdo néo explica, entdo Freud explica. De repente, eis que
surge um careca com a cara do Fester, da Familia Adams. Era um tal de Michel
Foucault, afirmando que os sentidos que damos ao mundo s&o produtos das
praticas de pensamento, da histéria, das vidas, dos discursos. Os hippies, que
muitas vezes fazem colar sob encomenda de gente que depois nem usa, apoiaram
tudo isso dizendo que normais eram eles e ndo 0s que os viam com olhos de
repugnancia. Ai, meu amigo, pegou geral. Ninguém nunca mais se entendeu.
Ficaram os dois grupdes: de um lado, os racionalistas, produtos da modernidade; do
outro, aqueles para quem tudo é possivel e que a ciéncia nao tardou chamar de pos-
modernos. Tudo é possivel, mas nem tudo explicavel, desde entdo. Desordem e
progresso.

Acho que na vida é assim mesmo. Na nossa ansia cartesiana de explicar
tudo, de achar uma formula que decifre a coisa feia, ficamos abestalhados quando a
resposta que buscamos ndo vem. E nem tem de vir as vezes. Quem disse que
devemos saber tudo e explicar tudo? O negdcio, entdo, é planejar e controlar o que
da e deixar rolar o resto, sem neuras e culpas. Depois que eu saquei isso, com a
ajuda de uma analise basica, minha vida melhorou qualitativamente. Tem coisas que
estdo fora do alcance de minha va filosofia e de minha compreenséao liliputiana.
Paciéncia! Relaxo e gozo. Elas se explicardo. Ou ndo, como diz o Caetano. Tout est
possible...

Querer explicar o mundo o tempo todo é travestir-se de Deus. E necessario
gue nos entendamos completamente que ndo se pode entender completamente.
Que a razdo de ser de um segundo de vida nos escapa inexoravelmente pelos
dedos como ar ralo, esvai-se Como NOSS0S caraminguas na carteira.

O reconhecimento de nossa limitacdo humana e da pequenez de nossa

capacidade mental para a compreensdo da vida com suas nuances impressionistas
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e impressionantes faz de nds seres maiores, paradoxalmente grandes como
pessoas. O inverso é igualmente verdadeiro: arrogar a si a grandeza infinita da
compreensao total apequena e amesquinha a alma do ser humano, cobrindo o
pantaledo de arrogancia pura e de uma insuportavel empéafia. Tenho cada vez mais
verdadeiro horror de sabichdes. Gosto cada vez mais do estilo bon vivant planejado.

A vida vem, amigo, e ndo pede licenca. Ela é abusada como cunhado. Leva e
traz amores, cria e mata horrores, oferece-nos novos sabores a cada esquina
dobrada. E que bom que € assim. Que bom que eu ndo saiba o que tem atras da
porta branca no fim do corredor. Perder o prazer e frio na barriga de girar a
magcaneta e ver o que me aguarda? Nem morto! Que venham portas misteriosas,
pois € o ranger das dobradicas que faz a trilha sonora do cotidiano, se me faco
entender na metafora.

Falando em entender, entdo, volto a pergunta inicial: para que serve o
binbmio de Newton? Em uma perspectiva moderna, racionalista, podemos dizer que
0 bindbmio do José Newton, como |lhe chamava Raul Seixas, deve ter |4 suas
aplicacoes. Ele talvez seja algo como a poténcia inteira positiva de um binédmio. O
gue isso quer dizer? Bom, é preciso vocé se tornar membro da confraria dos
matematicos para saber. Do ponto de vista pos-moderno, o binbmio de Newton
serve para lembrar Fernando Pessoa, através de Alvaro de Campos, que
genialmente ja dizia em 1928:

O BINOMIO DE NEWTON E TAO BELO

O bindbmio de Newton é tdo belo como a Vénus de Milo.O que h&a é pouca

gente para dar por isso.

(O vento la fora.)

A vida € inexplicavel, inexatamente possivel, inexplicavelmente bela,
exatamente impossivel. Com surpresas e movimentos que mudam noSSO rumo
tomado, para |4 ou para cé, ao sabor do vento |4 fora, que canta afinadissimo 666-

00. Deixem quem gosta de Newton apreciar a beleza enigmética de seu binémio.
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Permitam quem aprecia a beleza da Vénus de Milo extasiar-se com sua gordurinha
sexy. Deixem a mogada que curte Bruno e Marrone ser feliz, dormindo na praga com
0 guarda pensando nela. Ndo importa 0 que vocé acha, sempre vai ter alguém que
vai adorar dirigir um Voyage branco. Temos de parar de querer entender tudo e, pior
ainda, entender tudo a partir de nossa Otica, ética e estética.

Agora que eu ja sei para que serve o binbmio de Newton, vou ouvir o vento la
fora e pensar no reflexo do sol nos cabelos da Bia. A manha esta belissima como
ela. Ali por perto, sob uma arvore, estara Newton, olhar satisfeito e camplice a me
espreitar. Obrigado pelo binbmio, Newton. Obrigado pela resposta, professora Kelly.
SO mais uma perguntinha: para que serve o Teorema de Fermat? N&o, nao.

Pensando bem é melhor deixar quieto. Manaus, 13 de dezembro de 2002.



