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Interpretacao de dados

A partir desse ponto, faco uma interpretacdo pessoal dos dados analisados
no capitulo anterior a luz do didlogo que mantive com meus interlocutores,
sobretudo a respeito das construgdes dos saberes praticos dos professores e das
implicacdes dessas construcdes na formacgédo profissional inicial dos professores
de Matematica.

Alguns dos principais resultados das pesquisas que viabilizaram
teoricamente o presente estudo sdo resgatados e elejo outros interlocutores, na
medida em que, paulatinamente, procuro responder a questdo que norteou essa
investigacdo. Em outros termos, busco apontar significados para os tracos de
desenvolvimento da formacdo profissional de Lucas, que identifiquei a partir da
andlise da triade verbalizagdo-mobilizacdo-sistematizacdo (UDFP).

Para responder a questdo central dessa pesquisa estruturei minha
interpretacdo a partir de quatro tipos de agdes, levando em consideracdo dois
elementos estruturantes. Por um lado, considerei a analise que fiz dos dados sob a
perspectiva dos meus objetivos especificos e, por outro lado, o levantamento
tedrico com o qual fundamentei a presente investigacéo.

Em primeiro lugar, explicito as mudancas mais significativas para cada um
dos movimentos de organizacdo, argumentacdo e avaliacdo conduzidos
sistematicamente pelo futuro professor Lucas. Em segundo lugar, estabeleco
significados para essas modificacGes considerando os resultados apontados pelos
interlocutores com os quais dialoguei.

Em terceiro lugar, aponto contribuicbes do Lema/Unama no
desenvolvimento da formacdo profissional do futuro professor Lucas e identifico
alguns aspectos que poderiam ser investigados em futuros estudos relacionados as
contribuicbes de um laboratorio de ensino de Matematica na formacao inicial de

futuros professores.
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7.1

Modificacdes significativas nos saberes préaticos de Lucas e as
contribui¢cdes para sua formagao profissional

Apontar as modificagcbes mais significativas na aprendizagem de Lucas,
nesse contexto, implica necessariamente responder a questdo que norteou o
presente estudo, qual seja: quais saberes praticos sdo aprendidos a partir das
situagbes antecipadas de ensino (SAE) desenvolvidas no contexto do
Lema/Unama que podem contribuir para o desenvolvimento da formagao
profissional dos futuros professores de Matematica? Nesses termos, foram trés os
meus objetivos especificos: O que Lucas aprendeu no laboratério a respeito da
organizacédo, argumentacéo e avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, optei por focalizar quatro estagios desse processo, levando
em consideracdo as fases nas quais utilizei as orientacbes minimas e as

orientacGes maximas.

7.1.1
A necessidade de desconstrucdo do conhecimento matemético
aprendido na escola e da argumentacdo egocéntrica-algoritmica

O primeiro estagio foi estabelecido com os resultados da SAE (01). Por um

lado, os seus movimentos de organizagdo foram constituidos de acGes
introdutdrias com as quais procurou ganhar a atencdo da turma (conversava no
inicio da aula com os alunos para descontrai-los) e das acdes de conducéo,
quando, de modo concatenado, estruturou sua exposicao.

Dentre as ac¢Oes de conducdo, adotadas por ele, o improviso na elaboragéo
de questdes do tipo (calcule/efetue) ocupou um lugar de proeminéncia.

Por outro lado, suas a¢des de avaliacdo eram timidas e pontuais. Limitou-se
a observar silenciosamente as criangas durante a realizacdo de atividades e
interveio apenas mediante solicitacdo de alguma delas.

A repeticdo apareceu também como categoria de avaliacdo, mediante a
exploracdo de situacdes similares, que visavam apenas a fixacdo dos argumentos

de reproducdo utilizados.
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Em suma, nesse estdgio, o discurso de Lucas foi dominado pela
argumentacdo egocéntrica-algoritmica, cuja énfase foi, portanto, de natureza nao
interativa (focada em si mesmo), descritiva (limitada & descricéo de algoritmos) e
repetitiva (focada sobre a memorizacdo de procedimentos desprovidos de
justificativas). O que é entendido a luz da literatura quando se fala de
argumentacdo na sala de aula?

Para Aranha e Martins (LIMA, 2002, p. 63), a argumentacdo é entendida
como “um tipo de operagdo discursiva do pensamento, consistente em encadear
logicamente juizos e deles tirar uma concluséo”.

Boavida (2005) considera que o interesse pela argumentacédo esta ligado a
necessidade de se criar condi¢cdes favoraveis ao envolvimento dos alunos nas
aulas de Matematica, a partir de experiéncias focadas em explicacdes e
fundamentacéo de raciocinios.

A7

Nesse sentido, a descoberta do “porqué” de determinados resultados ou,
ainda, a prova de conjecturas, tem sido objeto de varios estudos contemporaneos
na &rea da Educacdo Matemaética.

Além disso, Boavida (2005) adverte que ndo existe um quadro de referéncia
aceito unanimemente que permita fixar um conceito de argumentacdo. A autora
considera que, embora essa no¢do de argumentacédo tenha sido utilizada com certa
recorréncia nas pesquisas em Educacdo Matemaética, o seu significado ndo tem
sido amplamente discutido.

A argumentacdo nas aulas de Matematica pode ser materializada por meio
das conversacdes que assumem a forma de raciocinios com 0s objetivos de
explicarem e/ou justificarem, por exemplo, a escolha de um caminho e ao
convencimento de um auditério a aceitar ou rejeitar certos enunciados pela
indicacdo de razoes.

Nessa perspectiva, Lima (2002, p.62) corrobora dizendo que é precisamente

nesse contexto que:

[...] a argumentacdo assume papel relevante, pois permite questionamentos
de conhecimentos, de atitudes e de valores exigindo dos estudantes a
construcdo de novas teses, havendo, ainda, a necessidade de que as
mesmas sejam bem fundamentadas, a fim de se tonar consistentes.
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Ora, permitir “questionamentos de conhecimentos”, “de atitudes” e “de
valores”, e exigir dos alunos a “construcdo de novas teses” utilizando uma
argumentacdo egocéntrica é inconcebivel.

Nessa perspectiva, as acOes de ensino do professor precisam ser
desenvolvidas numa dindmica que promova a criacdo de “[...] espacgos efetivos
para que o aluno desenvolva sua capacidade de produzir e organizar argumentos”
(LIMA, 2002, p.62). Evidentemente, ndo se pode ensinar algo que ndo se sabe.

Com efeito, os resultados da SAE (01) sdo importantes para o entendimento
da dindmica de aprendizagem argumentativa de Lucas por trés razdes.

Em primeiro lugar, porque me permitiu identificar o “estagio inicial do
processo de aprendizagem” do futuro professor.

Em segundo lugar, porque me permitiu interpretad-lo tendo em vista o
conjunto das orientagcBes minimas oferecido a ele, que revelaram, na verdade, as
mobilizacbes de Lucas fundamentalmente marcadas por suas experiéncias
anteriores (cultura escolar inclusive).

Finalmente, em terceiro lugar, porque com esses resultados pude direcionar
a primeira entrevista subsequente, desencadeando todo o processo de observacéo
que me permitiu responder a questao dessa investigacgao.

Nesse estagio, Lucas organizou, argumentou e avaliou sem uma
contribuicdo significativa de conhecimentos aprendidos em seu curso de
licenciatura.

As orientacdes minimas ndo lhe davam condigcdes de desenvolver essas
acOes da forma como ele as executou. Lucas reproduziu (muito provavelmente) o
tipo de ensino ao qual foi submetido durante a sua vida escolar.

No sentido de Boavida (2005) e Lima (2002), o grande desafio para o
desenvolvimento da formacéo profissional de Lucas apareceu exatamente aqui.

Quando fiz a andlise prévia dessa primeira SAE, compreendi que, se 0
Lema/Unama, por meio de suas atividades colaborativas, pudesse contribuir para
modificar essa argumentacdo egocéntrica de Lucas, e se essa fosse a Unica
contribuicdo, eu acredito que, ainda assim, essa seria uma conquista significativa
para o desenvolvimento de sua formacdo profissional (seus alunos certamente
agradeceriam!).

Eu tinha esperanca de que o argumento exclusivamente algoritmico, as

formas de organizacdo, avaliacdo e o planejamento ndo escrito pudessem sofrer
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modificacbes no decorrer da investigacdo mediante as reflexfes e 0os materiais que
foram disponibilizados, sobretudo, com o trabalho em colaboragdo implementado
durante o periodo em que ofereci orientagdes maximas.

No entanto, para vencer o discurso egocéntrico foi preciso caminhar no
sentido do saber pedagogico-disciplinar conforme Shulman, e ai as “coisas” se
tornaram bem dificeis.

N&o é demais lembrar aqui o depoimento de Sztanj (2002, p.18), ainda
como estudante universitaria, sobre os seus professores de Geometria Analitica e
Calculo I11. Nao é s6 uma questdo de dominar o contetdo e viver numa espécie de
“autismo intelectual”. Essa autora assevera: “[...] existe algo mais na relacao entre
saber Matematica e saber ensina-la”.

Quando Tardif (2007) tratou sobre a relacdo “argumento-saber”, deixou
claro que o l6cus privilegiado do saber, no que diz respeito a capacidade de
enunciar juizos verdadeiros, € 0 argumento, concebido por ele como a capacidade
de arrazoar.

No entanto, esse autor adverte que esse saber — saber arrazoar — ndo esta
reduzido a uma representacao subjetiva de quem fala a partir de suas proposicoes
retoricas. Para Tardif (2007), o saber implica antes de tudo a participacdo do
outro.

A marca desse primeiro estagio foi a atitude reprodutiva de Lucas. Tardif
(2007) também contribui para trazer significado para essa conduta de Lucas, ao
considerar que o saber-ensinar, locus privilegiado da acdo docente, pressupde uma
pluralidade de saberes como se fosse uma espécie de reservatorio de onde o
professor se apropria de certezas para fundamentar suas a¢0es de ensino.

Esse reservatério de possibilidades que dirige as agdes do professor esta
embebido de influéncias e tradi¢bes, sejam elas escolares, pedagogicas,
profissionais e/ou das experiéncias de vida.

Nesse sentido, as ac¢Oes reprodutivas nas formas de organizar, argumentar e
avaliar de Lucas, nesse primeiro estagio, podem ser entendidas de acordo com
Tardif (2007), como os antecedentes decorrentes da sua historia de vida,
sobretudo da sua cultura escolar.

Esse aspecto também pode ter significado na literatura ao que Hammerness
et al. (apud MIZUKAMI, 2006, p.217) chamaram de “aprendizagem da

observacdo”. Essa aprendizagem esta associada ao acumulo de experiéncias
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ocorridas ao longo da escolarizacdo em ambientes que proporcionaram poucas
oportunidades aos alunos de exercerem uma participacdo mais ativa.

Para Mizukami (2006), essas experiéncias ttm um impacto nas concepgoes
prévias dos futuros professores quando chegam as universidades.

No entanto, isso ndo é tudo. Muito embora, nesse primeiro estagio, Lucas
evidentemente tenha lancado mao do reservatério da sua histéria de vida e
assumido uma postura de reproducdo, as novas experiéncias vividas nas
atividades do Lema/Unama comecgaram a escrever um novo capitulo nessa
historia.

Esse novo capitulo, certamente marcado pelas experiéncias anteriores,
também pode ser, segundo Tardif (2007), condicionado significativamente pelas
novas experiéncias e pelas condigdes sociais nas quais serdo vivenciadas.

A sintese entre as contribuicfes de Mizukami (2006) e Tardif (2007) é
Obvia. Se nada for feito para mudar (influenciar posturas) a “cultura da
reproducdo” sera realimentada, restando, com isso, poucas chances de
transformacao’ na prética do futuro professor quando adentrar a carreira. O papel
da formacdo inicial, embora tenha limitagbes, ganha, com isso, um peso
significativo.

Nesse aspecto, as posturas reprodutivas de Lucas podem ser significadas no
gue Garcia (apud PAPI, 2005, p.65) chama de “fases do processo continuo do
aprender a ensinar”. A fase de “pré-treino” € caracterizada pelas experiéncias
vividas pelos futuros professores ainda enquanto estudantes escolares e que
podem exercer influéncias (mesmo que inconscientemente) na forma como esses
futuros professores irdo ensinar.

A fase da “formacdo inicial” é, na verdade, uma referéncia a formacéo
académica (graduacdo), na qual o futuro professor recebe, de maneira formal
(hipoteticamente), conhecimentos pedagdgicos, especificos de sua disciplina e

realiza estagios supervisionados.

! Conforme o0 meu depoimento no capitulo I, passei muito tempo na carreira profissional (15 anos)
acreditando que eu estava formado e ndo precisava adotar mudancas em minha pratica. Acreditava
que ndo tinha responsabilidades, em nenhuma dimensdo, em relagdo aos resultados negativos na
aprendizagem dos alunos que, progressivamente, se consolidavam. Minha conduta de reproducédo
do modelo de formacdo que recebi ndo estava mais satisfazendo as novas configuragdes da sala de
aula.
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A experiéncia académica proporcionou a Lucas, ao mesmo tempo, formagéo
disciplinar especifica e formacdo pedagogica por meio das disciplinas do curriculo
obrigatorio.

Além disso, uma oportunidade, sob orientacdo de dois formadores, para
desenvolver, ao longo dessa formacdo inicial, o “aprender a ensinar” numa
atividade que aproximou teoria e pratica.

Isso também pode ser percebido nos resultados relatados por Ponte (2002),
guando lembra que os professores, em inicio de carreira, costumam lamentar que
nada do que aprenderam na formacéo inicial lhes serviu e que somente por meio
da atividade pratica no exercicio da profissdo aprenderam as coisas que realmente
importam.

A formagc&o inicial é, para Fernandes e Fonseca (2010), uma oportunidade
de reflexdo, de aprendizagem, de crescimento pessoal e profissional dos futuros
professores.

Esses autores acreditam que somente através do desenvolvimento dos seus
conhecimentos e da reconstrucdo das suas concepgdes, os futuros professores
poderdo tornar-se mais aptos para responder as atuais exigéncias do labor docente.

7.1.2
O rompimento com o argumento egocéntrico e a centralidade da SAE
orientada

Discuti essa problematica das licenciaturas com apoio na leitura de diversos
autores, dentre os quais Papi (2005), Marcelo Garcia (1999), Lidke (1994),
Pereira (2006), Pires (2000), Pavanello (2003), Sztanj (2002) e Ponte (2002).

Esse Gltimo autor concorda com Lampert e Ball (1999), quando apontam
que um dos fatores que mais contribuem para agravar as dificuldades na formacéo
inicial de futuros professores é a falta de atendimento das instituicbes formadoras
as crencas, concepcdes e conhecimentos que eles trazem para o curso de
graduacao.

E justamente nesse sentido que elegi o segundo estagio para realizagio
dessa interpretacdo de dados a SAE (08). Essa foi a tltima atuacéo na qual ofereci

orientagdes minimas para Lucas. Tomei essa SAE como uma primeira parada para
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avaliar e interpretar as modificacfes na conduta de Lucas rumo a desconstrucao
da sua postura de reproducéo inicial.

J& haviam se passado, até entdo, sete SAE e algumas construcdes que foram
sendo introduzidas no decorrer desse periodo (descritas na analise de dados) se
mostraram substancialmente regulares.

As modificacbes na triade organizacdo-argumentacdo-avaliacdo eram
notdrias. A rede argumentativa de Lucas se mostrou sobremodo dilatada.

Quanto a organizacdo, além de manter as ac¢Oes introdutdrias do primeiro
estagio, Lucas utilizou com regularidade trés acbes de conducdo modificando
substancialmente sua conduta.

Ele utilizou, assim, o que chamei de registros auxiliares. Esses registros
eram anotacdes que ele efetuava no canto esquerdo do quadro para tratar
especificamente de conteidos que lhe serviram de aporte argumentativo e para dar
prosseguimento as suas ac¢des de ensino.

Além disso, revisou com regularidade todos os procedimentos adotados na
resolugcdo de atividades, independentemente da manifestacdo dos alunos, e,
finalmente, elaborou listas de ideias que ja haviam sido tratadas até certo ponto da
exposicdo, procurando, com isso, dar aos alunos uma nocdo do conjunto dos
conteddos tratados. Lucas ainda permaneceu improvisando em funcdo de néo
fazer um planejamento escrito.

Muito embora tenha verbalizado seu compreensdo da importancia do
planejamento das aulas e tenha sido orientado no sentido de montar um roteiro
para dirigir suas acdes, esse tipo de improviso ocorreu justamente em funcdo da
auséncia desse planejamento. Dessa vez, a quantidade de atividades programadas
ndo estava adequada ao tempo disponivel para aquela aula (2 horas e meia).

Essa adequacdo temporal, que concilia a quantidade de atividades
planejadas e o tempo disponivel para sua exposicdo e avaliacdo, € um saber
pratico em desenvolvimento na formacdo profissional de Lucas que, nesse
momento, ainda se mostrou incipiente.

Embora ele tivesse a compreensdo da necessidade do improviso, suas
palavras revelaram um tom de ingenuidade, no sentido de néo ter previsto que as
atividades que planejou poderiam né&o ocupar todo o tempo da aula.

E como se um musico de jazz achasse que o improviso vem para cobrir a

dificuldade que ele tem para executar o tema. Um professor experiente reservaria
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0 improviso para outras situacdes. Por exemplo, para responder uma pergunta
inesperada de um aluno.

Num estadgio bem adiantado, Lucas podera se arriscar a criar um tema e
improvisar sobre ele e até mesmo se arriscar a nao planejar, para improvisar a
partir dos interesses dos estudantes, mas com a garantia de que domina o contetdo
e 0 uso das ferramentas que poderao ser mobilizadas durante a aula.

A estrutura da sua argumentacdo também sofreu um avanco significativo.
Dentre as modificagbes mobilizadas com regularidade por Lucas, que diferenciam
sua rede argumentativa em relacdo ao primeiro estagio, estdo as seguintes: utilizou
com regularidade referéncias aos erros cometidos e explorou esses erros como
fonte de argumentacdo; manteve frequentemente um discurso dirigido por
perguntas; descreveu com regularidade a sequéncia de passos do algoritmo que
solucionava uma atividade, dando énfase para 0 uso de conceitos e/ou
propriedades circunscritas; utilizou regularmente uma linguagem mais apropriada;
e, finalmente, utilizou aporte visual geométrico para representar fracdes como
“parte de um todo”.

O discurso de Lucas saiu do modo egocéntrico-algoritmico (focado em si
mesmo e na reproducdo de algoritmos) que apresentou no primeiro estagio,
adotou progressivamente um discurso algoritmico-descentrado (focado na
participagcdo do ouvinte e na reproducgdo de algoritmos) e chegou, nesse estagio,
adotando, pontualmente, um argumento descentrado-algoritmico-associado.

Nesse novo argumento, Lucas, além de guardar a preocupacdo com a
participacdo do ouvinte e estar focado na reproducéo algoritmica, adotou o uso de
conceitos e/ou propriedades associadas (circunscritas) ao objeto de estudo.

Acredito que esse rompimento com a argumentacdo egocéntrica acabou se
constituindo como um portal de entrada para a sistematizacdo das diversas
unidades de desenvolvimento de formacdo profissional que ocorreram na
experiéncia de Lucas. Nesse sentido, o papel das reflexfes induzidas durante as
entrevistas subsequentes me pareceu determinante.

Em muitos momentos, minha perspectiva com essas reflexdes era fazé-lo
refletir sobre a necessidade de adotar uma postura mais interativa, tanto dele com
os alunos, quanto entre os proprios alunos. Procurei incentivar Lucas a sair do
egocentrismo didatico e passar a considerar e valorizar mais a participacdo dos

alunos.
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Durante uma das entrevistas subsequentes, descobri a natureza do
egocentrismo argumentativo do futuro professor Lucas. Nesse sentido, perguntei a
ele: “Vocé percebeu o isolamento de algum aluno durante a realizacdo da
atividade? Quantos? O que vocé acha disso? O professor tem alguma
responsabilidade nesse aspecto?” Lucas respondeu: “Sim, o isolamento de um
aluno, ndo sei o motivo [...]. Pode ser timidez, falta de conhecimento. [...] O
professor faz a dindmica e ndo pode obrigar todos a participar”.

Sua resposta revelou a natureza do que chamei de argumentacdo egocéntrica
no seu discurso. Na verdade, ele tinha a percepc¢do dos alunos em muitos aspectos,
mas pareceu ndo se sentir responsavel, no sentido de interferir nas dificuldades
que surgiam.

Lucas, nesse estagio, avaliou a aprendizagem dos alunos com quatro
movimentos bem diferentes quando comparados aos seus primeiros movimentos.

Ele passou, em primeiro lugar, a avaliar o desempenho dos alunos
circulando por entre as carteiras durante os intervalos que reservou para que eles
realizassem alguma atividade.

Em segundo lugar, na hora das exposi¢Ges orais, de um modo instantaneo
por meio das respostas dos alunos.

Em terceiro lugar, no final da aula propondo uma ou mais atividades-desafio
e, finalmente, em quarto lugar, Lucas avaliou mediante a correcdo de atividades
em colaboracdo com os alunos.

Os movimentos da aprendizagem de Lucas revelaram uma natureza
sistémica. Em outros termos, as modificacGes aconteceram de modo interligado.

Ao se afastar do discurso egocéntrico adotou um discurso descentrado. Com
essa nova postura argumentativa passou a perceber certas dificuldades dos alunos
e, na tentativa de ajuda-los, provocou outras modificacbes em seus saberes
praticos.

Mudou forma de avaliar por estar mais atento as dificuldades que surgiam
na compreensdo dos alunos e, como decorréncia, mudou seus dispositivos
argumentativos, que, embora ainda fossem algoritmicos, passaram a estabelecer
aproximacdo com propriedades que envolviam esses algoritmos, usando aportes
visuais, etc.

Em suma, nesse segundo estagio, as modificacdes mais significativas foram

profundamente marcadas pelo abandono do discurso egocéntrico. A partir desse
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rompimento, sdo introduzidos novos elementos que passaram a estruturar as acoes
do futuro professor Lucas.

Em termos da literatura, encontro significacdo, nesse estigio, para as
modificagdes na conduta de Lucas, a partir da concepcdo de Tardif (2007) sobre a
centralidade do trabalho para se compreender o desenvolvimento dos saberes dos
professores e o papel das rotinas dentro desse contexto. Para esse autor, os saberes
trabalhados séo os saberes incorporados.

Nesse sentido, concordo com Lima (2002) que argumenta em favor da
necessidade de superar a visdo ingénua de que os futuros professores véo
mobilizar, durante a careira profissional, as sugestdes das disciplinas pedagdgicas
que, em geral, receberam de seus professores na formacéo inicial.

No entanto, se os futuros professores durante a formacao inicial ndo apenas
“ouvirem recomendacdes”, mas participarem efetivamente de situa¢des de ensino
sob a orientacdo de professores formadores, essas experiéncias, vivenciadas nesse
contexto, terdo mais chances ser incorporadas efetivamente a sua futura préatica
docente.

E justamente nesse sentido que Tardif (2007, p.275) considera que a
constituicdo dos saberes profissionais deve estar associada as situagdes de ensino
e tentar significa-las fora desse contexto seria um absurdo.

Nesse contexto, esse autor assegura: “[...] sua pratica e seus saberes ndo sdo
entidades separadas, mas ‘co-participam’ a uma situacédo de trabalho na qual “co-
evoluem’ e se transformam®.

A questdo em que me apoiei para trazer significado as modificacGes
estabelecidas nesse segundo estagio esta imbricada na relacdo entre os saberes
académicos, promovidos durante a formacao inicial, e os saberes profissionais.

Para Tardif (2007), essa relacdo esta devidamente esclarecida no contexto
das pesquisas realizadas na América do Norte. Segundo esse autor, essas
pesquisas mostram o distanciamento entre esses saberes.

Esse distanciamento pode representar a completa rejeicdo da forma teorica
ou assumir formas mais brandas, admitindo certas adaptacdes e transformacdes
que se configuram como um tipo de filtro dos conhecimentos académicos.

Esse distanciamento ndo é sem razdo. As pesquisas também mostram a

dissociacéo entre as construcOes desses saberes, que podem ser explicitados em
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termos dos modelos de formacdo inicial, que, em geral, dicotomizam esses
saberes a partir da velha questdo da separacdo entre teoria e pratica.

A perspectiva de compreender a construcdo dos saberes dos professores na
perspectiva da centralidade do trabalho também pode ser expressa em termos do
conceito de rotinizagdo cunhada por Giddens (1987) e citada por Tardif (2007).

Esse conceito, na perspectiva dos professores, esta ligado a estabilizacdo e a
regulacdo de acBes que tanto possibilita sua divisdo quanto a reproducdo no
tempo.

Nesse sentido, a rotinizacdo diz respeito a ideia de gestdo da complexidade
das acdes de interacdo social e do controle das coisas que acontecem em sala de
aula.

Em outros termos, o sujeito em atividade laboral que lhe exija, por sua
natureza, um nivel significativo de controle vai inevitavelmente desenvolver
capacidades, saberes praticos, no decorrer do tempo, que Ihe permitam exercer o
controle desejado.

A rotinizacdo de uma atividade ndo pode depender, portanto, de acdes
voluntérias, mas sim na interiorizacdo de regras adquiridas “com e na experiéncia
da acdo” (TARDIF, p.216).

Quando Lucas rompeu com o discurso egocéntrico e se viu desafiado a gerir
0 espaco de ensino na condugdo das SAE passou a desenvolver dispositivos que
acabaram por constituir um conjunto de modificagcdes em suas a¢des de ensino.

E justamente nesse contexto que Lucas, envolvido em uma atividade laboral
(SAE), desenvolveu e/ou mobilizou saberes para gerir controle sobre suas acdes
(ensino) e sobre seus resultados (aprendizagem dos alunos).

Um exemplo dos dispositivos de rotinizagdo desenvolvidos por Lucas,
mediante a simulacdo laboral docente, foi a criagdo dos registros auxiliares
conforme os defini. Ele ndo os havia utilizado no primeiro estadgio em funcao da
sua conduta de reproducéo.

No entanto, ao romper, nesse segundo estagio, com a argumentacéo
egoceéntrica, sentiu necessidade de exercer um maior controle da atencdo dos
alunos durante as suas exposicOes e, além da sua conducdo oral ter sido
acompanhada por registros simultaneos no quadro, ele ainda criou uma sessdo em
separado para servir como uma espécie de aporte de transicdo para facilitar a

compreensdo dos alunos.
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Com efeito, ele ndo foi instruido por mim a fazer esses registros auxiliares
paralelamente aos registros continuos que acompanhavam sua fala. Além disso,
Lucas ndo os mobilizou durante a realizagdo das primeiras SAE quando estava
centrado na argumentacdo egocéntrica.

Portanto, isso me levou a interpreta-los como mais um desdobramento do
rompimento de Lucas com o0 egocentrismo discursivo mediante o seu
envolvimento numa antecipacdo laboral (SAE) que passou a exigir dele atitudes
de rotinizagé&o.

Esses dispositivos (rotinizacdo), construidos e/ou mobilizados por Lucas,
sdo contingentes e, portanto, passaram por uma logica de “tatear”. Ora surgindo
significativamente robustecidos, como foi 0 exemplo dos registros auxiliares, ora
fragilizados, como é o exemplo da falta de adequacao temporal entre a quantidade
de atividades necessérias e o tempo destinado a realizagdo das SAE.

Esse comportamento construtivo das aprendizagens de Lucas ndo permitiu o
acompanhamento pontual (linear) das UDFP, isto é, das aprendizagens
ordenadamente verbalizadas, mobilizadas e sistematizadas. Essa impossibilidade
esta ligada a natureza sistémica das formas de aprender.

Lucas, nesse estagio, ainda demonstrou dificuldade quanto a essa adequacéo
temporal. Posteriormente, com as orientacbes maximas e a adocdo do
planejamento escrito em colaboracdo essa dificuldade foi amenizada. E
justamente por isso que o improviso ainda se fez presente na mesma dimensao das
suas primeiras atuacoes.

Tardif (2007), mais uma vez, contribui no sentido de significar esse estagio
da aprendizagem de Lucas no que diz respeito a apreensdo dos saberes praticos
profissionais dos professores, ao se reportar aos resultados das pesquisas de
Bourdoncle (1994) e Tardif e Gauthier (1999).

Esses autores ressaltam o fato de que esses saberes docentes transcendem a
mera aplicacdo de técnicas, cujos modos operatérios podem ser codificados de
antem&o como se fossem receitas prontas. Tais saberes exigem uma significativa
parcela de improvisacao.

Esse dispositivo de improvisacdo é considerado por esses autores como a
capacidade de fazer adaptacGes de situa¢fes novas e Unicas. Exigem do professor

reflex&o e discernimento para atingir com eficiéncia seus objetivos de ensino.
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Embora Lucas tenha percebido, empiricamente, a necessidade do improviso
nas atividades de ensino, ainda ndo conseguiu dimensionar com mais clareza o
papel do improviso e suas repercussdes na aprendizagem de seus alunos.

Nesse estagio os dispositivos mobilizados por Lucas no que diz respeito as
formas de argumentar os contetdos, podem também ser entendidos a luz dos
resultados de Ball (1991), citados por Sztanj (2002), ao se referir as trés
dimens6es do conhecimento disciplinar cunhado por Shulman.

Lucas, nesse estagio, passou a explorar os erros dos alunos como fonte de
argumentacdo, a manter um discurso orientado por perguntas, a usar conceitos
e/ou propriedades associadas ao objeto de estudo, além de fazer ensaio a
apresentacdo de justificativas conceituais.

Nesse sentido, quero me referir especificamente ao que Ball (1991), citada
por Sztanj (2002) chamou de “respostas emocionais” que as pessoas apresentam
em relacdo aos contetidos matematicos.

Isso equivale a dizer que o professor precisa superar a mera repeticdo de
procedimentos automaticos procurando expressar as relaces dessa disciplina, de
tal modo que torne o seu discurso inteligivel na perspectiva de quem ouve.

Esse é para Ball (apud SZTANJ, 2002) um dos elos fundamentais para o
estabelecimento de um vinculo harmonioso entre a atuacdo dos professores e a
aprendizagem dos alunos.

Essas mudancas nas formas de argumentacdo de Lucas podem ser
interpretadas como mobilizacbes e/ou construcdes de rotinas que buscam
respostas emocionais positivas por parte dos seus alunos. Lucas desejou se fazer
entender!

E justamente em funcdo dessas “respostas emocionais” positivas dos alunos
que Lucas também modificou suas acdes de avaliacdo. Valorizou com mais
frequéncia as repostas dos alunos e passou a avaliar instantaneamente suas
proposicOes durante a exposi¢cdo (mesmo quando erradas), aplicou uma atividade
desafiadora no final da aula e, sobretudo, realizou corre¢des de atividades em

colaboracéo com os alunos.
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7.1.3
O argumento descentrado-conceitual e a potencialidade do trabalho
em colaboragéo

Com efeito, dentre as contribuicdes que Mizukami (2006), trouxe as bases
tedricas dessa investigacdo, uma se tornou relevante retomar nesse ponto. Refiro-
me as dezoito caracteristicas apontadas por alguns programas na formacao de
professores com vista a formacao profissional.

Essas recomendacdes, em geral, estdo voltadas para a promocdo da
interacdo colaborativa entre pares, para a oferta de praticas fundamentadas em
planejamento de aulas desenvolvidas e monitoradas por formadores e, além disso,
para o fortalecimento das oportunidades de reflexdo da préatica para melhora-la.

Rememorei essas contribuicdes em favor da interpretacdo do préximo
estagio de aprendizagem de Lucas.

Assim, o terceiro estagio de processo de interpretacdo das aprendizagens de
Lucas se constitui pelos resultados que vao desde a SAE (09), que € a primeira
aula na qual as orientacbes maximas foram efetivadas, até a SAE (13), quando
encerrei a coleta de dados da pesquisa. Escolhi esse periodo por trés razdes.

Em primeiro lugar, pelo acimulo de informages, pois do material previsto
para a coleta que era de treze SAE eu ja tinha, nagquele momento nove. Se tudo
corresse normalmente, Lucas s6 poderia atuar em mais quatro SAE, como de fato
aconteceu.

Em segundo lugar, porque, com esse acimulo de informacdes, eu ja tinha
uma visdo significativa das aprendizagens de Lucas em funcdo das analises
prévias que fiz para cada SAE sob a 6tica das orientacdes minimas.

Associado a isso, em terceiro lugar, eu precisei avancar para observar as
possiveis influéncias de um planejamento produzido em colaboracao.

Esse estagio incluiu, fundamentalmente, as mobilizacGes utilizadas por

Lucas nas quatro Gltimas SAE?. Nesse recorte, identifiquei cinco razées que

2 A SAE (09) foi incluida nesse estagio porque o critério que utilizei para separacdo foi quando
iniciei a oferecer o que chamei de orientagdes maximas, no entanto, conforme a descricdo da
analise de dados Lucas se limitou a observar minha atuacdo e sua grande contribuicdo nessa SAE
foi a resposta que ele deu na entrevista subseqliente, quando eu perguntei sobre o que ele
acreditava que estava aprendendo com as atividades do Lema/Unama. Essa pergunta foi dirigida
ao futuro professor por duas vezes. A primeira nessa SAE (09) e na ultima (13). Exploro o
significado dessas respostas num item separado ao tratar especificamente sobre as contribui¢des do
Lema/Unama para o desenvolvimento da formagao profissional de Lucas.
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contribuiram explicitamente para ratificar o desenvolvimento dos saberes praticos
do futuro professor.

Essas razdes estdo diretamente ligadas as aprendizagens que ja estavam
sendo processadas no periodo de observacdo precedente e que, nesse ultimo
estagio, se mostraram substancialmente consolidadas.

Tais consolidacdes refletem a definicdo das UDFP na experiéncia de Lucas
e, por conseguinte, as contribuicdes do Lema/Unama para o desenvolvimento de
sua formagé&o profissional.

As cinco raz0es sdo as seguintes: a mobilizacdo regular do argumento
descentrado-conceitual; a exploracdo de regularidades e generalizacOes; a
submissdo regular ao planejamento escrito; os indicios crescentes de autonomia;
e, por fim, a valorizagdo do conhecimento pedagdgico-disciplinar.

Conforme eu ja& havia percebido, essas aprendizagens de Lucas
aconteceram de forma interligada — sistémica — e, por isso, num mesmo fragmento
de transcricdo é possivel identificar mais de um desses movimentos de apreensao
de saberes préaticos na experiéncia do futuro professor numa ordem distinta da que
estabeleci em minha interpretagéo.

Por exemplo, com relacdo ao discurso descentrado-conceitual, perguntei a
ele, durante uma entrevista subsequente, como ele havia aprendido na escola a
multiplicar fracdes, se poderia descrever isso e como ele estava avaliando essa
abordagem com o uso das barrinhas.

Minha intencdo com essas perguntas foi a de leva-lo a refletir sobre a
necessidade de se comparar as aprendizagens do ensino basico e da cultura
académica na sua formagéo inicial.

Essa comparacdo poderia contribuir no sentido de mostrar-lhe novas
possibilidades de abordagem de ensino que induzissem os alunos a fazerem
perguntas sobre os “porqués” do funcionamento das regras. A abordagem
conceitual nasceu, justamente, quando Lucas procurou justificar os procedimentos
algoritmicos.

Nesse sentido, Lucas respondeu:

[...] Numerador com numerador e denominador com denominador [...] o
professor nédo explicava o porqué [...] e eu também ndo perguntava [...] as
barrinhas ndo apareceram em nenhum momento [...] 0 que eu aprendi na
escola era tudo muito seco [...] aqui estou aprendendo o porqué das coisas
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[...] 0 que esta por tras das coisas [...] ndo s6 como a gente faz a conta [...]
se ele so sabe fazer a conta, ele ndo sabe direito [...].

Lucas ratificou sua aprendizagem “mecanizada”. Quando comparou a
cultura académica com a da sua heranca de aprendizagem escolar percebeu uma
acentuada diferenca: “[...] Numerador com numerador e denominador com
denominador [...] o professor ndo explicava o porqué [..] e eu também néo
perguntava”.

Sua reflexdo incidiu especificamente no que diz respeito a perspectiva sobre
“0s porqués”, quando disse: “[...] se ele s6 sabe fazer a conta, ele ndo sabe
direito”. Essa expressdo revelou a sua convic¢do de que a manipulacdo pura de
algoritmos ndo consubstanciava uma aprendizagem marcada por significados
conceituais, 0 que empobrecia a visdo do objeto matematico em estudo.

Essa compreensdo do futuro professor Lucas pode ser entendida a luz do
que Tardif (2007) chamou “exigéncias de racionalidade”. Um componente que
estrutura essa racionalidade €, segundo esse autor, a capacidade de
“argumentacao”.

O aspecto distintivo de se pensar nos saberes dos professores nessa oOtica,
assegura Tardif (2007), é justamente a possibilidade de que esses saberes ficam
restritos aos discursos e agdes cujos atores sejam capazes de argumentar para
justifica-los.

Para esse autor, 0 sujeito age racionalmente quando é capaz de justificar,
por meio de razdes, declaragfes e procedimentos diante do outro que lhe
questiona, sobre o valor e a pertinéncia da suas declaragdes.

N&o tenho divida que essa compreensdo esta viva (implicita) na frase de
Lucas: “[...] se ele sO sabe fazer a conta, ele ndo sabe direito”. Ele se mostrou
convencido (palavras e agdes) da importancia de fundamentar os conceitos e se
afastar de uma abordagem algoritmica.

Com efeito, o distanciamento adequado da manipulacéo algoritmica nunca
significou na experiéncia de Lucas o seu completo abandono.

A nova abordagem concebida no planejamento escrito que passou a dirigir
as agoes de Lucas sugeria apenas uma “inversdo”. A manipulagdo deveria surgir

posteriormente como resultado de certas articulaces e ndo como “receita pronta”.
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O algoritmo deveria ser uma espécie de redescoberta dos alunos por meio da
articulacdo de ideias ja construidas na medida em que percebessem certas
“regularidades” que Ihes permitissem estabelecer generalizacées®.

Nesse sentido, Lucas utilizou, com regularidade, o argumento “repetigao”.
“Fiz mais de uma vez”. Entretanto, esse tipo de “repeticdo” ndo tem o foco na
“memorizacdo” que caracterizou suas primeiras atuacdes reprodutivas.

Por sua natureza, esse tipo de “repeticdo” que Lucas passou a utilizar nesse
periodo, se distanciou da mecanizacdo e se aproximou da justificacdo de
procedimentos na medida em que estimulou os alunos a perceberem certas
“regularidades” e a estabelecerem “generalizagdes”.

Sem duvida, essa conduta argumentativa de Lucas € significativamente
diferente daquela adotada no inicio das minhas observacdes.

Se, por um lado, essa “inversdo” estava distante de uma demonstracdo
matematica, argumento nobre para a justificativa de procedimentos algoritmicos,
por outro lado, se constitui numa significativa conquista na rede argumentativa de
Lucas.

Ele se distanciou do uso exclusivo do argumento de reproducdo. Pelo
menos, ele passou usar as duas abordagens em combinacéo.

Encontrei significado para essa postura de Lucas no entendimento de
Lib&neo (1994), quando trata das diversas tendéncias pedagogicas e a forma como
cada uma delas influencia nas praticas do professor.

Dentre essas tendéncias, a formalista’ parece exercer uma maior influencia
na formacdo dos professores de Matematica. Essa tendéncia formalista, para esse
autor, é aquela que concebe que o ensino deve seguir a mesma logica linear da
ciéncia.

Nesse mesmo sentido, argumentam Sales e Pais (2010), ao entenderem que
esse formalismo contribuiu fortemente para a organizacdo da Matematica como
um corpo tedrico consistente, sistematizado e dotado de uma linguagem concisa,
coerente e eficiente. Isso é, de fato, em termos de ciéncia, um aspecto

extremamente positivo.

% Com efeito, a “passagem” de “regularidades” para “generalizac6es” n&o é simples, pois no rigor
do pensamento matematico essa passagem exige 0 ato de “demonstrar”. Lucas faz isso ainda de
forma intuitiva.

* A escola formalista foi encabecada por David Hilbert na primeira década do século XX.
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No entanto, esses autores ressaltam um aspecto negativo. Esse aspecto diz
respeito a destituicdo de sentido sofrido pela Matematica (para o ensino). Em

outros termos, Sales e Pais (2010, p. 8) asseguram que:

[...] ndo se estuda Matematica para construir conceitos, mas para saber
manipular elementos, para aprender a fazer um jogo de simbolos. O
formalismo matematico permite definir se estd certo ou errado, mas nao
abre espaco para a l6gica do desenvolvimento da argumentagdo, nao permite
o dialogo.

Nessa mesma perspectiva para Lakatos (1978 apud SALES e PAIS, 2010,
p.8) “a operacdo puramente simbdlica encobre os conceitos”. Essa influéncia
formalista faz parte da problematica das licenciaturas, que fundamentei por
intermédio das perspectivas de varios autores.

Lucas se mostrou convencido de que existe um ganho de se ensinar
Matematica na perspectivas de se justificar procedimentos: “[...] eu aprendi tudo
muito seco”.

O futuro professor pareceu compreender que vencer a “sequiddo do ensino”
herdada de sua cultura escolar demanda adotar uma postura de ensino que procura
justificar procedimentos.

Lucas ndo recebeu um ensino nessa perspectiva, mas esta convencido da
necessidade de mudanca. Uma mudanca que demanda reformulacdo na sua
argumentagao.

O que chamei de argumentacdo egocéntrica na préatica inicial de Lucas
poderia ser entendida como uma pseudoargumentacdo quando se considera a
defini¢do de Lima (2002, p.67): “[...] Argumentar € um ato complexo na medida
em que se processa na interacdo de sujeitos, dai porque ndo seja possivel olhar
para ela de forma mecanica, esperando encontrar relacfes diretas de causa/efeito”.

Nessa mesma perspectiva, Garcia (apud LIMA, 2002, p.67) define a
argumentacdo como “[...] a arte de convencer ou tentar convencer mediante
apresentacdo de razdes, em face da evidencia de provas a luz de um raciocinio
coerente e consistente”.

Muito embora essas defini¢des de argumentacao se oponham a ideia de uma
“argumentacdo egocéntrica”, por levarem em conta a perspectiva do outro, eu a

utilizei no sentido de indicar que a intenc¢do do futuro professor Lucas ndo era a de
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considerar a perspectiva do outro para convencé-lo, mas simplesmente apresenta-
lo, esperando que o outro apenas o reproduzisse. Assim, 0 que chamei de
argumentacgdo egocéntrica também poderia ser chamada de pré-argumentacéo.

Para Sales e Pais, (2010), no que diz respeito aos estudos em Matematica, a
exigéncia de se “provar” ou “demonstrar” uma proposi¢cdo € recorrente. No
entanto, advertem esses autores, no nivel de ensino fundamental, uma
demonstracdo, com todo o rigor que Ihe cabe, pode nédo ser, para o aluno, a melhor
opcao.

Isso ndo significa que os alunos desse nivel ndo possam ser “iniciados”
nesse processo. O procedimento recomendado por esses autores € de que o
professor recorra a uma metodologia de aprendizagem que exija um menor rigor.

Esse procedimento, em geral, é chamado argumentacdo. Essa categoria é
entendida de uma forma bastante ampla a ponto de incluir todos os tipos mais
rigorosos de prova, além da prépria demonstracio®.

Em outros termos, quando Lucas se manifestou favoravel ao ensino,
mediante a apresentacdo dos “porqués”, que justificavam os procedimentos
adotados, seu pensamento estava mais proximo das “exigéncias de racionalidade”
concebidas por Tardif (2007), a despeito dos saberes dos professores, cuja
centralidade é mais a capacidade de argumentacdo do que de uma “demonstracao”
e/ou “prova”, no sentido rigoroso que lhes cabem.

Nesse sentido, a categoria “argumentar” é recomendada como atividade pré-
demonstrativa (explorada antes de demonstracdo formal), e, had anos, vem
mobilizando atencdo de estudiosos e produzindo um debate sobre a sua
importéncia no contexto educativo (DUVAL apud SALES e PAIS, 2010, p.1).

E justamente em funcéo da centralidade da figura do professor no processo
de aprendizagem que ficou claro o significado dessa conquista de Lucas.

Sales e Pais (2010, p.1) ratificam que:

Documentos oficiais como Livros Didaticos de Matematica e os Parametros
Curriculares Nacionais de Matematica (PCN) também dedicam alguns dos seus
paragrafos para consideracBes a respeito do tema sempre pressupondo que

> Para Arsac (SALES e PAIS, 2010, p.1), a “prova” é um tipo particular de “argumentacio” e a
“demonstracdo” é um tipo particular de “prova”. A argumentacgdo, nesse sentido, assume sempre
um aspecto mais geral.
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argumentar é uma importante competéncia a ser desenvolvida pelo aluno através de
atividades matematicas.

Quando perguntei a ele sobre a importancia da abordagem conceitual para a
aprendizagem dos alunos, Lucas sorriu discretamente virando o rosto para o lado
e disse: “tem que mostrar (...). Porque sendo, é s6 dizer multiplica o de cima com
o de cima e o debaixo com o debaixo (...) pronto! acabou! E muito facil! E muito

simples!”. E prosseguiu dizendo:

Eu acho assim [...] se a gente explicar o conceito [...] seja la de qual for a
matéria [...] se a gente explicar de onde as coisas vieram [...] isso veio
disso [...] assim, assim [...] na verdade é uma histdria que a gente conta, s6
que com numeros! [...] ai o aluno vai criando uma coisa na cabeca dele,
uma representacdo daquilo que ele ta vendo [...] aquele quadrado veio
daqui [...] ai ele ndo esquece. Se ele tiver prestando atencdo é como se
estivesse passando um filme na cabeca dele [...]. Ai na hora da explicacéo,
ele ndo entende e eu digo: tu lembras o conceito [...], pois é ele ta bem aqui
[...] agora € s6 somar, subtrair [...] e eles dizem ah! Ja entendi!

Todas essas compreensfes de Lucas também podem achar significados nas
contribuicbes de Mizukami (2006), quando trata de trés problemas bem
delineados pelas pesquisas educacionais no tocante a aprendizagem dos
professores para ensinar.

O segundo desses problemas diz respeito exatamente ao fato de que 0s
futuros professores precisam aprender a colocar seu pensamento em acao.

Isso equivale a dizer, dentre outros aspectos, que durante a formacéo inicial
os futuros professores precisam transcender a simples memorizagdo de fatos e
procedimentos. Colocar o pensamento em acdo em relacdo a algo, nesse sentido,
significa conhecer “o porqué e o como desse algo” (MIZUKAMI, p.217).

E claro que ndo se pode cair na armadilha de querer justificar tudo, como ja
advertiu Tardif (2007). Em outros termos, toda nova constatacdo tem sempre um
pressuposto fundamentado num saber anterior.

Lucas foi desafiado, desde o estdgio inicial de aprendizagem nas SAE, a
construir um caminho estreito entre a mera reproducao algoritmica, heranca da
sua cultura escolar, e a demonstragdo matematica com todo o seu rigor logico-

simbdlico.
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Esse caminho pressupde o desenvolvimento de uma argumentacédo
descentrada-conceitual por meio da apresentacdo de justificativas, da busca de
regularidades e do estabelecimento de generalizacbes (ainda que de modo
intuitivo) como um tratamento prévio para abordagens futuras mais consistentes.

Na verdade, esse estadgio de aprendizagem de Lucas pode ser enfocado a
partir do que a literatura tem chamado de superacéo da sistematizacdo precoce.
Segundo Sales e Pais (2010), essa tem sido uma critica regular dos avaliadores
nacionais dos livros didaticos de Matematica.

Para esses autores, essa sistematizacdo precoce de conceitos prejudica a
elaboracdo de significados por parte dos alunos. Para superar essa sistematizacéo
precoce € preciso que o professor faca op¢do por uma metodologia que incentive a
interacdo, possibilitando aos alunos discutirem estratégias e tirarem suas proprias
conclusdes.

Essa dindmica da apresentacdo de justificativas, com base em conceitos,
prioriza a participacao do aluno e, portanto, Lucas consolidou cada vez mais seu
“discurso descentrado” e, por conseguinte, com a adogdo de “perguntas” que
procuraram incentivar os alunos a atribuirem significados conceituais aos
procedimentos algoritmicos, o futuro professor também consolidou,
progressivamente, seu discurso conceitual.

Durante uma entrevista, perguntei e ele o que havia achado de trabalhar com
0 material previamente planejado, o que ele acreditava que havia mudado com

isso. O recorte abaixo evidenciou a sua visdo dessa nova fase do trabalho:

Acho que ajuda muito sim. E a mesma aula, s6 que antes eu nao tinha lista
nenhuma. Eu ja estou seguro na minha mente de que vou explicar
primeiro a divisdo exata e depois as que vao dar em dizimas. T4 tudo
certo! A questd@o € que agora eu nao vou ficar pensando nas divisdes para
fazer na hora! Depois pode dar um ““bug” como ja deu antes. Assim nao!
Fica mais objetivo.

Lucas reconheceu os beneficios de um roteiro escrito e planejado com
antecedéncia para atingir seus objetivos de ensino. A submissdo ao planejamento
inibiu o improviso desnecessario, que resultava na elaboracdo de atividades

durante a aula, elaboracdo essa que ja havia se mostrado problematica.
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Pareceu, sobretudo, nesse recorte da entrevista, convencido de que planejar
as acOes de ensino, selecionando argumentos e organizando sequéncias bem
articuladas, contribui para dirigir seu discurso com mais objetividade e, portanto,
torné-lo claro.

Com efeito, esse reconhecimento de Lucas dos beneficios do planejamento
pode achar significado na concepcao de conhecimento da pratica cunhado por
Cochran-Smith e Lytle (apud MIZUKAMI, 2006).

Para esses autores, esse conhecimento se refere a relacdo ciclica entre teoria,
pratica e teoria como resultado da relacdo sistémica entre ensino, alunos,
aprendizagem, curriculo, etc. Um conhecimento tipico de ambientes
colaborativos.

Com relagdo a essa questdo especifica do planejamento e da sua
importancia para aperfeicoar as agdes de ensino, Lima (2010) corrobora dizendo
que o ato de planejar € inerente as acdes humanas e ratifica que isso ndo é
diferente no trabalho do professor.

Para essa autora:

As boas praticas em sala de aula mostram-se eficientes e eficazes no cenério
educacional justamente porque foram planejadas, a partir de uma postura reflexiva
sobre a pratica a ser empreendida. Em se tratando das realidades em que a
qualidade é levada em consideracdo, temos o esmero dos profissionais com o
elemento que é o alicerce, ou melhor, a pedra angular de toda pratica pedagdgica
bem sucedida: o planejamento. [...] o planejamento de ensino ¢é a base de todo o
curriculo escolar. Planos de ensino, diretrizes, parametros, planos anuais, planos de
aula, [...] todos, cada um em sua instancia, sdo tarefas do planejamento de ensino
(LIMA, 2010, p.2).

Provavelmente, Lucas ndo tinha, naquele momento, toda essa compreenséao
sobre a potencialidade do ato de planejar para as aces de ensino e nem de suas
diversas modalidades.

No entanto, pareceu convicto de que 0s improvisos desnecessarios como a
elaboracdo de atividades por falta de adequacdo temporal conforme ja tratei, ndo
precisavam necessariamente existir.

Para Lima (2010), é mediante o planejamento que o professor pode
perscrutar sua atuacdo e possibilitar ao aluno um resultado eficaz e eficiente,

tendo, como resultado, a reconstrucdo do bom status de sua profisséo.
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Outro aspecto importante na aprendizagem de Lucas, quando procurei
significa-lo junto a literatura, diz respeito a questdo da “autoria” mencionada por
Lima (2010). Seu novo entendimento sobre o planejamento de aula, a partir de um
trabalho em colaboracdo comigo, o levou a reelaborar textos didaticos, fazer
adaptacOes e com isso a produzir um material didatico especifico para cada SAE
que participava.

Além disso, precisou sistematizar sequéncias de conteudos e foi levado a
tomar decisOes, a pratica-las e coloca-las a prova de inteligibilidade diante dos
seus alunos e as reflexdes posteriores que fez durante as entrevistas.

Lima (2010) considera isso uma conquista, que torna o elaborador do
planejamento autor do seu proprio conhecimento, “de seu pensamento, de sua
historia, da histdria de seus alunos e de seu destino de aprendiz e ensinante” (p.2).

Essa acdo de planejar utilizada por Lucas, de acordo com Lima (2010),
também pode ser interpretada como a apropriacdo do espaco de intencdes
educativas, que desenvolve a capacidade de expressar suas proprias concepgoes
educativas e, portanto, veicula seus valores profissionais.

Além disso, ao planejar, Lucas definiu metas de ensino, criando
expectativas de aprendizagens, a partir de uma sequéncia de ensino, elaborou
estagios distintos de acdes iniciais, intermediarios e finais, de acordo com
objetivos tragados em colaboragéo comigo.

Lima (2010, p.3), por fim, ainda considera que:

O ato de aprender ndo é natural e, tampouco, espontaneo: requer investigacao,
averiguacdo, questionamento, mudanca, resisténcia, criacdo, ddvida, ebulicdo,
enfim, transgressdo. Todos estes atributos do ato de aprender estdo concatenados
com o ato de planejar, até porque, planejamento é, acima de tudo, hipétese,
parametro e, portanto, flexdo, ndo rigidez.

Num outro momento, perguntei a ele por que havia aplicado primeiro as
regras e s depois lancado méo da representacdo das barrinhas, adotando uma
ordem diferente daquela que planejamos em colaboracdo. Sua resposta foi a

seguinte:

Ah! Sim [...] porque eu queria saber se eles estavam sabendo o que estavam
fazendo realmente [...] eu estava mostrando porque se multiplica
numerador com numerador e denominador com denominador [...] pra
saber se eles estavam ligando as ““coisas™ e ai eu disse [...] vamos ver
quanto d& isso aqui [...] se eles sabem realmente multiplicar fraces [...] eu
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disse vamos multiplicar nas ““barrinhas’ [...] foi uma resisténcia porque eu
aprendi assim, mecanicamente [...] sim claro, pela inseguranca [...] e ai a
gente volta [...].

Ficou evidente em sua fala a consciéncia das resisténcias existentes no
processo de mudanga cultural que estava acontecendo. Uma mudanga de postura
que o levou a ensinar numa perspectiva diferente daquela que aprendeu.

Uma aproximacdo que traz significado para essa postura de Lucas &, mais
uma vez, a no¢do de exigéncia de racionalidade em Tardif (2007).

Tal nocdo também permite compreender as a¢fes dos professores levando
em consideracdo tanto os significados quanto as razfes que eles atribuem a essas
acoes.

Além disso, permite fazer distincao entre os discursos objetivantes (o que se
pretendeu fazer) e o discurso elaborado durante a agdo (o que se fez).

Nessa logica, esse autor chama atencdo para o fato de que os professores
podem ndo fazer exatamente o que dizem que vao fazer e podem néo dizer aquilo
que efetivamente fazem durante suas acGes de ensino.

Essas resisténcias sdo materializadas mediante o conflito entre sua
aprendizagem “mecanizada”, oriunda da cultura escolar, e a do “novo olhar”
sugerido pela cultura académica.

E como se Lucas estivesse vencendo a “forca da inércia”. Seus titubeios
representam mais “o costume do modo antigo de fazer” do que “inseguranca de
usar 0 novo modelo”. Ele me pareceu convicto de que a nova maneira era melhor.

Além disso, também pareceu consciente da importancia dessa mudanca para
o desenvolvimento de sua formacéo profissional quando, por exemplo, questionou
a natureza do “saber realmente” multiplicar fragoes.

Esse saber que se constitui na capacidade de justificar os procedimentos
ainda se mostrou, naquele momento, nebuloso para alguns alunos. Alguém gritou
no fundo da sala: “aahhh! N&o faz barrinha! Faz logo multiplicando!”.

Essa mudanca na forma de conceber o “como ensinar”, nesse estagio da
aprendizagem de Lucas, pode ser elucidado por Carneiro (apud VARIZO, 2006)
que explicita a necessidade de o futuro professor experimentar o vinculo entre 0s
conteddos académicos e a pratica de sala de aula, ressaltando a necessidade de se

ensinar de uma forma diferente daquela que aprendeu como aluno escolar.
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Além disso, no que diz respeito ao entendimento de Lucas sobre o
conhecimento pedagogico-disciplinar cunhado por Shulman (1986), segundo
Oliveira (2004), durante uma entrevista subseqiiente, perguntei o que ele
acreditava estar aprendendo de importante para sua carreira profissional com as
atividades do Lema/Unama, sobretudo a respeito das aprendizagens ligadas as

SAE. O recorte abaixo mostra parte de sua resposta:

[...] como ensinar, como passar o conteudo [...] ndo so6 passar assim [...] “o
debaixo com o debaixo” e ““0 de cima com o de cima”. Eu nunca pensei que
fosse facil [...] realmente facil ndo é. A pessoa tem que gostar [...] o que
ndo torna facil é isso: tem que ter uma aula criativa [...] ndo ser um
professor chato [...] um professor que ndo saiba brincar [...] sO sabe dar
assunto e ndo sabe interagir com os alunos [...] € isso, uma aula legal! [...]
tem que ter uma distancia dos alunos, mas ndo pode ser sé essa distancia
[...] vai l& conversa com o aluno, chama pelo nome [...] conversar com ele
normal [...] como pessoa a gente pode se dar bem [...] mas o que é mais
dificil pr& mim [...] montar uma aula bacana, uma aula legal para passar
para eles de modo que eles gostem. [...] Para mim o mais dificil € planejar
uma aula legal [...].

Lucas reconheceu que mudou de uma cultura de “reprodugéo” para uma
cultura de “justificacdo”, considerando isso uma aprendizagem importante para
sua formacéo profissional.

Pareceu consciente das dificuldades inerentes a essa mudanca ao
identificar que a grande problematica estd justamente na aprendizagem da
elaboracdo de um planejamento articulado e criativo, que contribua para a
participacao ativa das criancas mediante um ambiente afetuoso e colaborativo.

Em outros termos, muito embora Lucas ndo tenha tido acesso (até onde eu
sei) as indicagdes das pesquisas sobre os saberes dos professores eficientes,
aqueles com P mailsculo citados por Sztanj (2002), essa breve histdria de 13
SAE, por intermédio das atividades do Lema/Unama, em interacdo com as suas
experiéncias de vida, foi capaz de Ihe proporcionar, empiricamente, a
compreensdo da centralidade do saber-pedagdgico disciplinar.

Se, de fato, conforme as pesquisas indicam, que o saber pedagdgico-
disciplinar € um dos grandes nés da pratica docente eficiente, ndo tenho duvida de
que essa compreensdo tenha sido uma significativa conquista na experiéncia de

Lucas.Refiro-me nesse contexto especificamente ao fato de Lucas ter percebido a
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necessidade de desenvolver um discurso inteligivel, ndo para si mesmo, mas para
o aluno.

A partir dessa postura assumida por Lucas e, tendo em vista a natureza da
aprendizagem sistémica dos seus saberes praticos, varias modificacbes foram
sendo paralelamente estabilizadas nessa reta final das suas atuacdes frente as
SAE.

Por um lado, o improviso do tipo calcule/efetue, utilizado na producédo de
atividades, ndo sO0 deixou de existir nesse momento, como também foi
redimensionando por Lucas.

Ele cumpriu com tranquilidade o roteiro sugerido pelo planejamento e,
com isso, sua organizacdo do contetdo correspondeu quase totalmente com a
organizacao do planejamento prévio que ele utilizou.

Um exemplo dessa realidade foi quando eu pedi ao futuro professor que
avaliasse a nova fase das SAE, na qual o planejamento havia sido realizado em

colaboracdo comigo e a influéncia sobre a aprendizagem dos alunos. Lucas disse:

[...] O planejamento ajuda muito [...] nem tudo depende do [...] tem coisas
que depende do professor [...] eu acho que o melhor jeito de dar aula é esse
ai, apesar de dar um pouquinho mais de trabalho [...] o aluno sabe o que
ele ta fazendo, porque ele esta fazendo [...] porque colocou o “zero”,
porque colocou a “virgula” [...] mas com certeza ainda podem aparecer
duvidas [...] a gente tem que ter sempre uma ““carta na manga” [...] ai que
eu acho que cabe o improviso.

Lucas identificou as resisténcias que ocorreram nas tentativas de adotar uma
postura de ensinar diferente dagquela que aprendeu em funcdo do “pouquinho de
trabalho a mais” que precisou assumir.

Por outro lado, identificou um ganho significativo nessa mudanca de postura
que se configurou no desenvolvimento da capacidade das criancas apresentarem
justificativas, demonstrando melhor compreensédo dos conteddos.

Além disso, afirmou com convicgdo que, mesmo as explicacdes “mais bem
articuladas” podem gerar dividas para alunos, € que por isso nao podem ser
forjadas no improviso.

Essa € uma importante reflexdo que redimensionou o papel do improviso na
sua conducdo de ensino e, a0 mesmo tempo, ratificou a importancia do

planejamento escrito ao qual ele se submeteu parcialmente.
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Minhas inten¢Ges com o planejamento em colaboracdo ndo foi “engessar” as
acOes de Lucas. Na ultima SAE, por exemplo, a sugestdo de abordagem era de
Wu (2001), mas a formatacdo final desse roteiro, como das outras vezes, foi de
Lucas.

E claro que se o futuro professor ndo exercitasse a sua autonomia, nio teria
errado e, sem ter errado, também néo teria aprendido da mesma forma.

Meu papel como professor formador e coordenador do Lema/Unama foi o
de lhe fornecer orientacdes, elucidando pontos importantes e fazendo-lhe
sugestdes no sentido de criar um ambiente interativo/colaborativo que pudesse
funcionar como estimulante para sua autonomia.

Quando perguntei, por exemplo, se essa diferenca entre as acdes planejadas
e as efetivamente mobilizadas tinha ligacdo com o seu dominio do contetdo e/ou

outros dominios do trabalho do professor, Lucas respondeu assim:

Eu ndo tenho conhecimento matematico suficiente ainda. Eu acho que se eu
tiver o contetdo (dominio), eu dou uma aula legal. [...] Vou prender mais a
atencdo dos alunos. Se eu tiver um conhecimento muito limitado eu comeco
aqui e termino aqui [...] e se no meio “emperrar” [...] eu sO6 vou poder
voltar para as explicacfes que ja dei, ou seja, nada novo! (vocé acha que o
dominio do contetudo é mais importante do que as coisas que o professor
faz?). Nao, tem que ser um equilibrio das “coisas™ [...]. Eu digo por mim.
Se eu tiver o dominio e vejo que a turma nao esta entendendo, vou pra outra
explicacdo, outra, outra, até [...] se eles estiverem dispersos eu tenho que
encontrar uma maneira.

Algumas marcas evidentes na constituicdo embrionéria da autonomia
profissional de Lucas estdo presentes nesse fragmento. Essas marcas se
materializam tanto pelo reconhecimento do conhecimento insuficiente, nesse
momento da sua formacdo, quanto pelo reconhecimento do necessario dominio
dos conteldos matematicos para ensinar com eficiéncia.

Ele tanto percebeu sua condigdo inicial marcada por muitas limitacdes,
quanto se projetou o futuro abrindo possibilidade de uma conduta diferente de se
“fazer entender pelos alunos”.

Mesmo diante da possivel dispersdo de algum deles, ainda assim, se sentiu
responsavel pela sua aprendizagem. Queria ensinar de um modo diferente daquele

que aprendeu.
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Com efeito, essa declaracdo “se eles estiverem dispersos eu tenho que
encontrar uma maneira” revelou um avango na compreensao de Lucas no que diz
respeito ao seu papel como condutor do processo educativo em relagdo a outra
expressdo que ele utilizou anteriormente quando disse: “[...] O professor faz a
dindmica e nao pode obrigar todos a participar”.

Identifiquei essa conduta de Lucas com a perspectiva da necessidade de uma
“nova compreensdo da relacdo sujeito-objeto”, partilhada por Lima (2004) quando
discorre sobre as construcdes de conhecimento que valorizam a “compreensdo”, o
“questionamento”, a “elaboracéo de argumentos” em sala de aula.

Para essa autora, esses procedimentos podem causar “a desacomodacao do
estudante, incentivando-o a abandonar a posicdo de passividade — caracteristica da
condicgéo de objeto — assumindo-se sujeito do processo educativo”. (LIMA, 2004,
p.276-277).

Desse modo, esses procedimentos de ensino criam ambientes nos quais
alunos e professores (de quaisquer niveis) participam de uma caminhada repleta
de possibilidades de aprendizagens. Essas aprendizagens acabam promovendo
suas autonomias.

O uso adequado da liberdade com responsabilidade se materializa no
compromisso consigo mesmo e com o grupo de trabalho. Para Lima (2004), esse
deslocamento dos aprendizes da condicdo de “objeto” a condicéo de “sujeito” tem
ganhos importantes para as relagdes de ensino e aprendizagem em sala de aula.

O desenho das modificagdes sofridas nas aprendizagens de Lucas, por meio
das atividades do Lema/Unama, me pareceu, nesse estagio final, bastante
delineado.

Mobilizou sistematicamente o argumento descentrado-conceitual, passando
a explorar regularidades e generalizacbes, ainda que de forma intuitiva, e,
submetendo-se progressivamente ao planejamento, agiu valorizando com
convicgdo o lugar de proeminéncia do conhecimento pedagdgico-disciplinar.

O conjunto dessas suas Ultimas acBes ratifica sua conduta de autonomia.
Mas, a que autonomia eu me refiro?

Nesse ponto me aproximo da perspectiva de Kamii, (apud Lima, 2004), ao
tratar de dois tipos especificos de autonomia, quais sejam: autonomia moral e

intelectual.
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Acredito que essas duas categorias me ajudaram a encerrar essa
interpretacdo pessoal a respeito das modificacbes mais significativas nas
aprendizagens de Lucas, mediante sua participacdo no Lema/Unama, criando
assim, as condigdes finais, para que eu possa responder a questdo da presente
pesquisa.

Para Kamii (apud LIMA 2004, p.278):

Autonomia moral é aqui entendida como a capacidade do cidaddo para escolher
entre as possibilidades que se apresentam e para influir modificando essas
possibilidades na busca de melhores condic6es, individual e coletiva, de vida. Em
outras palavras, autonomia moral refere-se aos posicionamentos éticos do sujeito e
sua capacidade para ousar modificando “o fluxo das Aguas do rio”, alicercado no
questionamento dos discursos circulares e na construgdo de consistente
argumentacéo.

Com efeito, em muitos momentos desse uUltimo estagio de aprendizagem,
Lucas se mostrou como um ator em processo de desenvolvimento de sua
autonomia moral.

Foi levado a refletir sobre a reproducéo algoritmica de sua cultura escolar e
“escolheu” adotar as novas informacgdes da cultura académica, “modificando”,
com isso, sua pratica argumentativa, proporcionando assim, novas possibilidades
de aprendizagem para si e para seus alunos. Mudou o “fluxo das aguas!”.

Mas, onde se aprende a ser autdbnomo? Questiona Lima (2004). Essa
autora assegura: “E impossivel, no entanto, ensinar alguém a ser autbnomo, mas é
possivel, sim, criar um ambiente de liberdade, respeito, escuta e dialogo, que séo
condicdes essenciais, para o sujeito fazer-se autbnomo” (p.278).

Nesse sentido, é possivel entender essa autonomia moral de Lucas como
resultado do ambiente colaborativo no qual desenvolveu suas atividades de
ensino.

Meu papel durante as atividades, como professor formador foi o de
promover pratica orientada seguida de reflexdo. Lucas participou do “jogo
pratico-tedrico-reflexivo”, sinalizando tragos evidentes de sua autonomia moral.

E quais sdo as consequéncias ou os efeitos disso para os alunos (aprendizes)
que sdo formados nesses ambientes? Para Lima (2004), os aprendizes que
participam de ambientes promotores de autonomia moral, em geral, desenvolvem
a capacidade critica, que se revela nas elaboracGes de argumentos consistentes em

defesa de suas proposicoes.
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A outra modalidade de autonomia é a intelectual. Lima (2004, p. 278) a
define assim: “[...] autonomia intelectual é a independéncia para gerir
aprendizagens proprias. E a capacidade de aprender a aprender e aprender a
fazer”.

Para Lima (2004) essa modalidade pode ser estimulada no envolvimento
dos aprendizes em acgdes que valorizam a “reconstrucdo”, a “reformulacédo
pessoal”, a “argumentacdo”, a busca de “regularidades”, o estabelecimento de
“generalizagOes”.

Todas essas acgOes facilitam a incorporacdo de aprendizagens ao acervo
cognitivo dos sujeitos, garantindo-lhes, desse modo, a mobilizacdo dessas
aprendizagens para novas apreensoes.

Lima (2004, p. 281) ratifica a natureza interativa dessa modalidade de

autonomia;

A autonomia intelectual é, pois, decorrente da construcdo, de formas competentes
de aprender, e essa construcdo vai constituindo na trajetéria que o aluno percorre
por si mesmo, orientado pelo professor e na troca de experiéncia que realiza com
0s companheiros de trabalho.

As aprendizagens dos saberes praticos de Lucas podem adequadamente ser
explicadas em termos dessas duas modalidades de autonomia.

O Lema/Unama influenciou o futuro professor Lucas para que, guando
estiver em situacdes reais de ensino, possa agir como orientador de trabalho em
colaboracéo, desenvolvendo uma nova concepcao de ensino que se distanciou do
egocentrismo-algoritmico herdado da sua cultura escolar, ou seja, “de incentivar,
nesse particular, a autonomia intelectual dos seus alunos” (LIMA, 2004, p. 281).

Um exemplo dessa disposicdo mental de Lucas que revelou tracos de sua
autonomia (moral e intelectual) € o fragmento no qual Lucas fez uma reflexéo
sobre a perspectiva de ensinar com base em justificativas e a forma como

aprendeu Matematica na escola. Lucas afirmou:

[...] se ndo tem as justificativas, as coisas ficam complicadas [...] mostrar
uma coisa de um modo que nunca se viu. (E quanto as experiéncias da
cultura escolar?) Agora é esquecer e fazer diferente [...] ficam as coisas
boas [...] o conteudo [...] o que é ruim sdo os modos como explicar [...] isso
tem que mudar!
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Com efeito, assumir a disposicdo mental de ensinar de uma forma diferente
daquela com que foi ensinado é, sem duvida, uma conquista significativa na
aprendizagem dos saberes praticos de Lucas.

Acredito que essa disposicdo mental se materializou em palavras e agoes,
sobretudo na forma como o futuro professor, sistematicamente, passou, nessas
quatro ultimas SAE, a articular seu discurso.

Lucas manteve o seu discurso intensamente nutrido por uma cadeia de
perguntas que dirigia o pensamento das criangas rumo as redescobertas que
objetivava.

O fragmento de transcricao abaixo exemplifica esse procedimento:

[...] vocés sabem o que significa um ter¢o? [...] ndo? (ninguém responde).
O futuro professor insiste mais um pouco se dirige para os alunos e um
deles responde: “divide” e ele, imediatamente, “repete” essa resposta e
prossegue: “Assim [...] se fosse 10/2 entdo seria 10:2? Como ficaria?
Quanto d&? Os alunos respondem: cinco. Lucas prossegue: Cinco, ndo €?
Cinco vezes duas da 10, para 10? [...]. Os alunos completam: nada. Al,
nesse ponto, volta a sua primeira proposic¢éo (1/3). E isso aqui (se referindo
a fracdo 1/3), como é que fica? O aluno Eder diz é “um” [...]. O professor
diz: N&o! [...]. Porque é um? O aluno responde: porque 3 vezes um € trés!
[...]... (o professor percebe a dificuldade).

Finalmente, encerro essa interpretacdo pessoal ratificando a posicdo de
mediador que Lucas assumiu progressivamente entre 0 conhecimento e a
aprendizagem de seus alunos.

Essa experiéncia, diferente de uma dependéncia superficial de aprendizagem
pode ser entendida, segundo Lima (2004), como mais uma aquisicdo que
enriqueceu o processo de construcdo de saberes praticos de Lucas rumo ao
desenvolvimento de sua formacéo profissional.

Mas, quais os significados de todas essas mudancas na aprendizagem de
Lucas em termos de contribuigdes do Lema/Unama, para o desenvolvimento de

sua formagé&o profissional?
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7.2
Apontando contribuicées do Lema/Unama

A partir de todo o didlogo que mantive com os meus interlocutores e apds
ter analisado os dados e apresentado minha interpretacdo pessoal das principais
modificacbes nos saberes praticos de Lucas, passo a responder, nesse ponto, a
guestdo que moveu a presente pesquisa em dois momentos.

Quais saberes praticos aprendidos a partir das situacfes antecipadas de
ensino (SAE) desenvolvidas no contexto do (Lema/Unama) podem contribuir para
0 desenvolvimento da formacdo profissional dos futuros professores de
Matematica? Em primeiro lugar, respondo essa questdo a partir da perspectiva de
Lucas e em segundo lugar, a luz da interpretacdo de dados de acordo com a

revisao da literatura que a sustentou.

7.2.1
Lucas e as contribuicdes do Lema/Unama

Com relacdo a perspectiva de Lucas, escolhi dois recortes nos quais acredito
ter encontrado material discursivo de Lucas suficiente para dar andamento a
minha empreitada.

Os dois recortes foram selecionados de duas entrevistas subsequentes
estrategicamente posicionadas. Retirei 0 primeiro recorte da entrevista
subsequente a SAE (09) e o segundo da Ultima SAE (13).

Na entrevista posterior a SAE (09), muito embora a participacdo de Lucas
tenha se limitado a observagcdo do modo como eu conduzi essa aula e a aplicacédo
de uma atividade com um baralho de fra¢Ges, durante a entrevista subsequente, eu
Ihe perguntei o que ele acreditava que estava aprendendo com essa nova etapa na
qual passamos planejar em colaboracdo, bem como o que havia mudado em
relacdo a sua visdo sobre 0 que o professor precisa saber para ensinar.

Sua resposta € longa, mas acredito que é extremamente significativa:

Muda [...] é porque aparentemente era mais “facil”” [...] Como é que faz
multiplicacdo de fracdo? [...] é esse com esse e esse com esse! Pronto. Eu
jaensinei e eles ja aprenderam. [...] a gente vai amadurecendo, o tempo vai
passando e vendo que ndo é sO isso. A gente tem que saber o porqué
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daquilo, ndo € so dizer e [...] quando a gente tenta responder essas coisas
[...] comega a ficar complicado! E ai a gente tem que ter um jogo de cintura
[...] pra gente explicar e eles entenderem [...] 0 porqué ja ndo é uma coisa
tdo facil [...] ndo, ndo... I1sso é uma coisa complicada, mas € legal [...] é
muito legal quando a gente faz o que a gente gosta. Muda muito porque
agora eu tenho que ensinar 0 porqué e antes ndo era assim. Por enguanto
eu vejo essa mudanca e isso me traz uma responsabilidade maior. O que
fazia em uma hora, agora gasto trés [...] a gente perde um tempo em
compensacao a gente aprende mais. Aprende a ensinar a ter paciéncia, a
ver outros caminhos [...] porque nem sempre que a gente explicar o aluno
vai entender. [...] Tenho aprendido desde o comeco. Para ensinar bem eu
acredito que o professor ndo precisa ser “O Mestre dos Mestres” [...] que
SO sabe conteudo [...] chega a sala de aula e diz: bom dia, boa tarde... E
papapapapapa [...] escreveu um livro, é uma enciclopédia, mas ndo tem
aquele contato com a turma [...] € claro que ndo pode ser um por um [...]
tem quinhentos alunos [...] € claro que ele tem que saber o contetdo [...]
isso é claro [...] ele tem que saber [...] mas também tem o jeito dele falar na
turma a forma como ele se comunica com a turma [...] ndo sé com aquele
que tira nota alta [...] tem que ter jeito para falar e para ensinar [...] ndo é
sO conteudo [...] ndo existe o professor perfeito. Ja tive professor assim [...]
sO conteudo [...] s6 isso e a coisa acaba ficando muito chata!

A principio, o Lema/Unama contribuiu para a construcdo dos saberes
praticos de Lucas, rumo ao desenvolvimento de sua formacgdo profissional, de
acordo com o seu préoprio entendimento na medida em que reconheceu a
“armadilha do ensino facil” que toma como base a superficialidade da reproducéo
de algoritmos.

Essa compreensdo é um indicio de amadurecimento em sua formacéo
profissional, pois se mostrou convicto da diferenca significativa quando se ensina
sob a dtica dos “porqués”, mesmo consciente de que essa op¢do ndo descarta
absolutamente a existéncia dos obstaculos na aprendizagem dos alunos.

O Lema/Unama também contribuiu para o amadurecimento de Lucas,
levando-o a perceber que o processo de ensinar justificando procedimentos exige
maior dedicacdo do professor: “[...] quando a gente tenta responder essas coisas
[...] comeca a ficar complicado!”.

A expressao “ai a gente tem que ter um jogo de cintura para a gente explicar
e eles entenderem”, utilizada por Lucas, se aproxima das preocupacdes de Sfard
(2003), ao mostrar que, nesse processo de ensinar Matematica, o professor se

coloca diante do desafio de “equilibrar algo que naturalmente esta
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desequilibrado”: as necessidades de aprendizagem dos alunos e as necessidades da
Matematica enquanto conhecimento formalizado.

Na linguagem de Lucas, esse “jogo de cintura” que ele percebeu é o reflexo
do seu desejo de se afastar definitivamente do ensino focado na reproducéo e o
fato de ter percebido que esse afastamento tem um preco alto.

Nesse sentido, o Lema/Unama contribuiu para que Lucas percebesse a
complexidade do processo de ensinar e fazer aprender Matematica. Essa é, sem
duvida, uma contribuicdo importante para nutrir as bases do desenvolvimento de
sua formacao profissional que eu, em minha experiéncia profissional, levei muito
tempo para perceber e outro tanto para querer joga-lo.

Ainda no sentido de apontar contribuicdes, Lucas compreendeu que
Lema/Unama favoreceu a comparacao entre a cultura escolar e a nova cultura em
construcdo na academia. “Muda muito porque agora eu tenho que ensinar o

A7

porqué”. Essa comparacdo ajudou a despertar em Lucas o desejo de ensinar de
uma forma diferente daquela que aprendeu. “[...] e antes ndo era assim”.

Outra importante contribuicdo do Lema/Unama na experiéncia do futuro
professor Lucas foi o desenvolvimento do seu senso de responsabilidade, “[...]
isso me traz uma responsabilidade maior. O que fazia em uma hora, agora gasto
trés [...] a gente perde um tempo em compensacao a gente aprende mais”.

Sua fala esta ligada diretamente a questdo do planejamento de aula que foi
ressignificado durante seu envolvimento com as atividades das SAE, o que se
constitui numa outra contribuicdo do Lema/Unama.

Com efeito, essa ressignificacdo da nocdo de planejamento na experiéncia
de Lucas também se revelou fortalecida em funcéo de outra aprendizagem que
estava sendo processada desde as suas primeiras atuacoes.

O Lema/Unama contribuiu para que Lucas percebesse que ha uma
discrepancia entre o que se ensina e aquilo que se aprende, “[...] porque nem
sempre que a gente explicar o aluno vai entender. [...] Tenho aprendido isso desde
0 Comego”.

Finalmente, nesse primeiro recorte da SAE (09), também aponto como uma
contribuicdo do Lema/Unama para o desenvolvimento da formacdo de Lucas o
seu reconhecimento de que os saberes que envolvem a docéncia ndo se reduzem

ao dominio de contetdo. “Para ensinar bem eu acredito que o professor ndo


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0621153/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0621153/CA

229

precisa ser “O Mestre dos Mestres” [...] que s6 sabe conteldo [...] escreveu um
livro, € uma enciclopédia, mas ndo tem aquele contato com a turma”.

Lucas pareceu compreender que “O Mestre dos Mestres” tem seu espaco
garantido em muitos ambientes, mas “Mestre” da sala de aula precisa ser
necessariamente “O Mestre das Aprendizagens”.

Em suma, na lista de contribuicbes do Lema/Unama na perspectiva de
Lucas estéo:

¢ A quebra da visdo ingénua de que ensinar € uma tarefa facil;

¢ A admissao de justificativas para os procedimentos adotados;

¢ A maior responsabilidade na elaboracdo do planejamento, que deve
orientar suas acGes em funcdo do maior tempo necessario para apresentar
0s conteudos, tendo em vista a complexidade da argumentacdo conceitual,

¢ O respeito ao tempo de aprendizagem dos alunos, que se revela na
necessidade de ter paciéncia;

¢ A diversificacdo das abordagens de ensino;

o A percepcdo da relacdo de desigualdade entre aquilo que se ensina
e aquilo que os alunos aprendem;

oA visdo de que o bom ensino deve associar com equidade o
dominio do conteldo da disciplina que se ensina e 0s modos de
comunicacéo entre os atores do processo;

oA concepcdo de que 0 processo de “ensinar” e “aprender” sao
“jogos inacabados” pela natureza imperfeita dos seus atores. Lucas

conclui: “[...] ndo existe professor perfeito”.

Com relacdo ao segundo recorte (13), perguntei a Lucas, durante a
entrevista subsequente sobre sua participacdo nas SAE e as possiveis
contribuicbes para sua formacgdo profissional até aquele momento. Abaixo

apresento uma sintese de sua avaliacao:

Olha! O Emerson, que € um dos “caras” mais bagunceiros da turma, se
juntou com um menino tdo bagunceiro quanto ele. Quando eu estava
fazendo a primeira eles ja estavam fazendo a terceira. Os dois estavam
discutindo sobre as atividades! Eu via eles falando alto e ia chamar atencéo
deles, mas eu via eles apontado para o caderno [...] ai eu vi que estavam
discutindo sobre o problema [...] ndo vou chamar atencédo deles. Tem sido


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0621153/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 0621153/CA

230

realmente uma oportunidade Unica [...] onde que eu ia ter chance de
aprender tudo isso [...] nunca! [...] isso tem me ajudado até nos seminarios
que eu tenho apresentado aqui nas disciplinas [...] eu ndo vou dizer que eu
néo fico nervoso, mas com certeza tudo isso tem me ajudado muito. [...] a
primeira vez que eu entrei na sala falei do meu jeito ndo queria nem saber
[...] (sorri!) N&o é facil. Olha! Eu vou te explicar e vocé vai entender tudo!
N&o é assim. N&ao é aquela coisa simples [...] vocé explica o aluno balanca
a cabeca e diz que entendeu [...] ndo é assim. Se o cara gosta ele tem que
fazer o servico direito [...] t& vendo que o menino ndo entendeu [...] vai e
explica de novo [...] tem aluno que diz, mas professor eu ja entendi, mas
tem colega seu que ainda ndo entendeu [...] eu fico com um aluno com
raiva, mas eu fico com o outro que ainda ndo entendeu [...] o assunto néo
vai correr da minha cabecga, mas para o aluno ndo. Se ele ndo entendeu, ou
sO entendeu até ali [...] entéo eu volto e explico novamente até ele entender.
[...] as vezes o professor sabe bem o contetido, sabe conceitos, sabe chamar
atencdo da turma [...] sabe fazer “tudo™ [...] claro estou falando de um
professor hipotético! [...] ele se prende muito ao conceito e a operacéo e
esquece o resto [...] tem aluno falando [...] tem aluno saindo da sala de
aula [...] e ele ndo estd nem ai [...], ou seja, tem que ter um “pouquinho de
cada coisa” [...] tem que ser ““tudo balanceado™...

Lucas apontou contribui¢des do seu envolvimento nas SAE, parte integrante
das atividades do Lema/Unama, em seis aspectos distintos.

Em primeiro lugar, apontou a contribuicdo de ter desenvolvido a capacidade
de lidar com os alunos mais arredios numa dinamica de convencimento para a
aprendizagem de contetidos matematicos.

Esse depoimento de Lucas se adéqua ao perfil dos alunos que, de um modo
geral, me pareceu terem se deixado conduzir as situacGes de aprendizagem
mediante um discurso focado sob a prética das justificativas e pela resolucdo de
problemas.

N&o foi um envolvimento imposto exclusivamente pela sua autoridade na
conducdo da turma, mas um envolvimento nascido pela natureza da atividade que
0s desafiava a resolver um problema a partir de uma ferramenta conceitual e ndo
mais pela mera repeti¢do de um algoritmo.

Em segundo lugar, Lucas apontou a singularidade dessa aprendizagem
como outra importante contribuicdo do Lema/Unama: “[...] tem sido realmente
uma oportunidade Unica (...) onde que eu ia ter chance de aprender tudo isso [...]
nunca! [..]”. Essa “singularidade” s6 tem sentido se for uma referéncia a

aprendizagem situada na sua formacao inicial.
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Com efeito, o desenvolvimento de sua formacao vai se processar ao longo
de toda sua vida profissional, certamente aprenderd muitas coisas ao longo dessa
caminhada.

Poderd voltar a universidade para dar continuidade a sua formacéo por
muitas vezes, mas nunca mais o fard como aluno de graduacdo. Nesse sentido,
essa é uma oportunidade verdadeiramente singular.

Ainda atreladas a essa aprendizagem singular, em terceiro lugar, Lucas
apontou as contribui¢des do Lema no seu desenvolvimento académico.

Grande parte das disciplinas académicas exige a apresentacdo de seminarios
que, em geral, envolve pesquisa bibliografica, a elaboracdo de texto e a
apresentacdo a turma. Lucas acreditou que as SAE, de algum modo, o ajudaram
no desempenho de algum desses aspectos exigidos nos seminarios.

Além disso, Lucas acreditou, em quarto lugar, que sua atuacdo na condu¢do
das SAE acabou por ampliar sua visdo a respeito do processo de ensino
aprendizagem, quando passou a concebé-lo com um processo complexo.

O aprisionamento na argumentacdo algoritmica, focada na reproducdo de
procedimentos, trazia a falsa concepcdo de que ensinar era um ato/processo fécil.
Isso mudou na sua concepgdo. “Olhal eu vou te explicar e vocé vai entender tudo!
N&o & assim”. Isso ratifica seu primeiro depoimento.

A sua percepgédo dessa resisténcia na aprendizagem se refletiu, em quinto
lugar, no desenvolvimento de sua rede argumentativa. Sai de uma abordagem de
pura memorizacdo, em suas primeiras atuacdes, e foi incluindo, ao longo do
tempo, articulagbes com outros elementos que foram, por sua vez, abrindo novas
possibilidades de representar um objeto matematico e, portanto, facilitando a
apreenséo por parte dos alunos.

Lucas deixou transparecer, na sua fala final, o0 que me pareceu ter se
constituido na ultima contribuicio das SAE para o0 seu desenvolvimento
profissional.

Essa sexta contribuicdo do Lema/Unama diz respeito ao compromisso com
a aprendizagem dos alunos. Quero me referir a sua convic¢do materializada em
suas acOes no decorrer dessa experiéncia da intransferivel responsabilidade
daquele que ensina — o professor — com o produto final desse trabalho — a
aprendizagem da crianca.
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“Se o0 cara gosta, ele tem que fazer o servico direito [...] ta vendo que o
menino nao entendeu [...] vai e explica de novo [...] tem aluno que diz, mas
professor eu ja entendi, mas tem colega seu que ainda ndo entendeu [...]”. Essa
atitude de avancar nos contetdos, mas se manter sensivel as dificuldades dos
alunos foi a génese das suas acOes avaliativas.

Em suma, Lucas deixou claro que terminou essa fase de sua experiéncia
com as SAE, convicto de que os saberes que envolvem a aventura de fazer
aprender séo plurais.

Demandam um equilibrio prudente entre os saberes especificos dos
conteddos e os saberes pedagogicos focados sobre a aprendizagem dos alunos,
numa perspectiva que se aproxima as concepcdes das pesquisas de Tardif (2007).

Pareceu convencido de que o ensino sob um dnico olhar ndo produz os
resultados desejados: “tem que ter um pouquinho de cada coisa [...] tem que ser

tudo balanceado”.

7.2.2
As UDFP e as contribuicdes do Lema/Unama

Finalmente, no que diz respeito as contribuicGes do Lema/Unama, em
termos da interpretacdo de dados que realizei com base na literatura, elegi o que
entendo como as mais significativas aprendizagens do futuro professor Lucas.

Essas aprendizagens foram ao longo da pesquisa, verbalizadas durante as
entrevistas, mobilizadas e sistematizadas durante a sua conducdo nas SAE,
constituindo o que chamei de UDFP.

A primeira UDFP de Lucas foi o seu rompimento com o discurso
egoceéntrico. Essa contribuicdo do Lema/Unama esta na base de todas as outras
modificacdes ocorridas nas aprendizagens de Lucas.

Na medida em que percebeu a necessidade de se fazer entender pelas
criangas, ele modificou suas a¢bes de organizacdo em Varios aspectos, sobretudo
quando utilizou os registros auxiliares e, nas acdes de avaliacdo, quando
continuadamente, passou a utilizar as falas dos alunos para reorganizar seu
discurso. Esse rompimento fez com que Lucas adotasse imediatamente um

discurso descentrado, muito embora ainda focado na reproducéo algoritmica.
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Progressivamente, seu discurso descentrado-algoritmico foi assumindo a
configuracdo do discurso descentrado-algoritmico-associado, ao incluir em suas
explanagdes didaticas, as propriedades e/ou conceitos circunscritos ao objeto de
estudo. Essa inclusdo acabou modificando também sua linguagem.

O seu discurso descentrado-algoritmico-associado foi uma espécie de
limite superior das mobilizagdes que Lucas poderia fazer a partir das influéncias
da sua cultura escolar. Para ir além, Lucas precisou perceber a necessidade de
incluir o tratamento conceitual no seu discurso argumentativo.

Essa percepcdo foi a chave que possibilitou a Lucas uma nova
reconfiguracdo argumentativa, a segunda UDFP, que denominei de discurso
descentrado-conceitual. Fez isso progressivamente desde a inclusdo das barrinhas
até as mobilizagBes da reta numerada para tratar das fragdes como medidas de
comprimento.

Acredito que essa Ultima formatacdo discursiva, qual seja, o discurso
descentrado-conceitual, exerceu uma significativa influéncia para o surgimento da
terceira UDFP. O uso sistematico desse discurso levou o futuro professor Lucas a
valorizar o conhecimento pedagdgico-disciplinar.

Suas posturas nas ultimas SAE estavam mais para “aprendiz” de “Mestre
das Aprendizagens” do que para “Mestre dos Mestres”. Lucas se mostrou
convicto disso.

Por fim, como ultimo elo, a quarta UDFP apontou para os tracos de sua
autonomia, moral e intelectual, conforme Lima (2004), desenvolvida mediante um
trabalhar em colaboracéo.

Para Demo (apud LIMA 2004, p. 285) “no trabalho coletivo, distinguem-se
duas dimensdes de igual importancia: o desenvolvimento individual e o avancgo
enquanto equipe de trabalho efetivamente produtiva”. De um modo geral a

sociedade ndo privilegia esse tipo de aprendizagem. Para Lima (2004, p.286):

O trabalho de muitas maos requer e propicia aprendizagens. E preciso saber
escutar, é importante ser capaz de colocar-se no lugar do outro, buscando
compreender seu ponto de vista, é desejavel a defesa dos argumentos, mas é
igualmente ter flexibilidade para encaminhar a discussdo na busca de solucbes
satisfatorias construidas em torno da argumentacgdo mais consistente. (negritos
meus)
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Compreendo que essas aprendizagens requeridas e/ou propiciadas de saber
escutar, de ser capaz de se colocar no lugar do outro, de aprender a defender suas
ideias com argumentos consistentes e, a0 mesmo tempo, desenvolver habilidade
de ser flexivel diante das contingéncias, sdo experiéncias embrionérias que
marcam o inicio de caminhada profissional de Lucas a partir das atividades

colaborativas promovidas pelo Lema/Unama.
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