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RESUMO

Esse trabalho consiste em explorar as interagcfes discursivas vivenciadas pelos licenciandos no
estagio supervisionado, em termos da construcdo dos saberes docentes desses futuros
professores de Matematica. Para sua concretizacao, foi realizada uma pesquisa empirica numa
escola urbana da rede de ensino publico de Belo Horizonte. Foram considerados trés
momentos de interacdo discursiva envolvendo: as estagiarias e a professora de duas turmas
das séries finais do Ensino Fundamental; as estagiarias e 0s alunos dessas turmas e por fim, as
estagiarias e a pesquisadora. A partir de uma abordagem qualitativa, caracterizada pela
observagdo participante nos moldes da pesquisa etnografica, foram utilizados os seguintes
instrumentos de coleta de dados: (a) registro em audio e video de observacbes em sala; (b)
registro em audio de entrevistas com os estagiarios participantes; (c) diario de campo através
de registro escrito. Os resultados de pesquisa apontam que 0 estagio supervisionado, pensado
como um processo de familiarizagdo com o ambiente de trabalho - a sala de aula -,
proporciona aos estagiarios fazerem reflexdes profundas sobre estratégias didatico-
metodoldgicas para o ensino e aprendizagem da disciplina, bem como mobilizar e produzir
saberes fundamentais para seu desenvolvimento profissional como futuros professores, que
ndo sdo oriundos somente da academia. Destacam-se consideracOes finais relativas ao
desenvolvimento, resultados e implicacfes pedagdgicas do estudo. Sugere-se, em particular,
que ocorram momentos no estadgio onde os licenciandos questionem-se sobre suas agoes,
contradicdes e concepcdes e que possam discutir, trocar experiéncias, didlogos com seus pares
e professores que estdo acompanhando.

Palavras chave: Educacdo Matematica, Interacdes Discursivas, Saberes Docentes,

Desenvolvimento Profissional de Professores.



ABSTRACT

This work consists of exploring the discursive interactions experienced by future Mathematics
teachers in their supervised traineeship, based in terms of knowledge construction. An empiric
research was accomplished in an urban public school of Belo Horizonte, Brazil. Three
moments of discursive interaction were considered: the trainees and a teacher of two Junior
School classes; the trainees and the students of theses classes and, the trainees and the
researcher. This is a qualitative research, characterized by participant observation based in the
ethnographic research. We used three instruments to collect data: (a) audio and video
recordings of classroom observation; (b) audio recordings of interviews with the trainees; (c)
a journal with written reports. This research results show that the supervised traineeship,
though as a familiarization with the workplace atmosphere (the classroom), give opportunities
to trainees make deep reflections about methodological strategies to teach the subject, as well
as to mobilize and produce fundamental knowledge to the professional development of these
future teachers. Final considerations can be outlined regarding development, pedagogical
implications and results of this study. Some suggestions can be mentioned: the supervisor
must creates moments where the trainees can question themselves about their actions,
contradictions and conceptions and, create opportunities for discussion, experiences

exchange, dialogue between the trainees and the teachers.

Keywords: Mathematical Education, Discursive Interactions, Teacher Knowledge,

Professional Development of Teachers.
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INTRODUCAO

Minha experiéncia como professora de Matematica remonta a época em que era
aluna do Ensino Fundamental e Médio, quando j& ministrava aulas particulares. Essa
profissdo possui a caracteristica especial de ser vivenciada e observada desde que somos
bem jovens, do ponto de vista de estudantes. Refletindo, percebo que meu relacionamento
com a disciplina Matematica sempre foi “amigével” e, nos primeiros anos de faculdade,
comecei a me indagar porque isso acontecia. A primeira lembranca foi de que, a maioria
dos meus colegas e eu, conseguiamos entender o que o professor dizia. As aulas de
matematica, tanto no Ensino Fundamental, quanto no Ensino Médio, me pareciam
dinamicas, pois conversdvamos e discutiamos as duvidas com os colegas e com o professor
durante a maior parte do tempo. Havia jogos, trabalhos em grupo e individuais, risadas,
provas e dever de casa. Posso afirmar que aquele era um ambiente de troca, descoberta,

didlogo, amizade e carinho. Ainda tenho amigos dessa época!

Percorrendo essa trajetoria escolhi me formar em Licenciatura em Matematica.
Durante meu processo de formagdo docente, mais especialmente, enquanto realizava o

estagio de pratica de ensino de Matematica, vivenciei, por diversas vezes, certo desconforto
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perante as ddvidas dos alunos. Em muitos momentos, ndo soube responder de imediato as
perguntas deles. Quando isso ocorria, era porque ndo queria que minhas respostas aos
alunos conduzissem a mera reproducdo de conceitos nem férmulas, mas, porque gostaria de
vé-los avancar no desenvolvimento de seus raciocinios. Na tentativa de minimizar esse
desconforto, busquei por alternativas de metodologias de ensino em livros e outros suportes
didaticos, bem como em conversas com colegas mais experientes. Aprendi muito com isso
e acredito que ainda estou vivendo, depois de completados cinco anos de carreira, uma

“fase de exploracdo” de minha profisséo (ver TARDIF, 2002).

No ano de 2006 fui professora substituta de Matematica das trés turmas do segundo
ano do terceiro ciclo (antigas sétimas séries) do Centro Pedagdgico da Escola de Educacdo
Basica e Profissional da UFMG. Nessa ocasido, tive a oportunidade de acolher, na condi¢édo
de orientadora, quatro estagiarios da disciplina Pratica de Ensino de Matematica do Curso
de Licenciatura em Matemética da UFMG. Tais estagiarios estiveram presentes, a0 mesmo
tempo e por dois meses, em todas as minhas aulas de uma mesma turma, realizando seus
estagios, inclusive exercendo regéncia. O tema matematico que os estagiarios ou “alunos-
professores” trabalharam na regéncia foi circunferéncia e seus elementos. Os estagiarios
elaboraram o planejamento das aulas e o dividiram em pequenos topicos, de modo que cada

um deles pudesse “comandar” as aulas.

Durante a regéncia desses estagidrios pude observar como as interacfes discursivas
— formas socialmente reconhecidas de interagir, pensar, falar, comportar, crer, ler e escrever
que identificam individuos — em sala de aula, vivenciadas por cada um deles, exerceu forte
influéncia em seus processos de aprendizagem e imagem da profissdo docente. Também foi

possivel notar como o0s alunos “reagiam” a essas interacbes e, consequentemente,
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mostravam (ou nao) se apropriar do contetdo proposto. Desde entdo me interessei pelos
temas de pesquisa Interacdes discursivas em salas de aula de matemética e

Desenvolvimento profissional de professores.

Esses temas e posteriores leituras dos trabalhos de Gee (2005, 2007) acerca da
concepcao de discurso, de Morgan (2000) que aborda a problematica do discurso no
contexto da Educacdo Matematica, de Sfard (2006) e Mortimer (2002) que mostram como
o discurso adotado em sala de aula tem importancia fulcral na negociacédo e elaboracéo de
significados, tanto para alunos, como para professores, estimularam minhas reflexdes sobre
as relacbes entre discurso e aprendizagem de Mateméatica e entre discurso e

desenvolvimento profissional de professores de Matematica.

Em relacdo a aprendizagem, adoto uma perspectiva sociointeracionista, sendo
Vigotski o autor de destaque. Para Vigotski (1994) o sujeito € socio-cultural, concreto,
particular, interativo e a linguagem, por sua vez, é uma das ferramentas que media a
interacdo (discursiva) dos individuos. Ainda, quanto mais situacdes de aprendizagem o
aluno — tanto o “aluno-professor” (estagiario de Matematica) quanto o “aluno-estudante”
(aluno da Educacao Basica) — for submetido, mais “eficiente” serd o seu desenvolvimento,

pois esse se processa do nivel interpessoal para o nivel intrapessoal.

Com base nas premissas acima, realizei uma pesquisa cujo objetivo central foi
explorar as interagbes discursivas vivenciadas pelos licenciandos no estagio
supervisionado, em termos da construcdo dos saberes docentes desses futuros

professores de Matematica.

O estagio supervisionado a que me refiro estad vinculado a disciplina Pratica de
Ensino de Matematica de um Curso de Licenciatura em Matematica de uma universidade

15



publica de Belo Horizonte, e foi realizado pelos licenciandos, sujeitos de pesquisa, no
periodo de 27 de margo a 12 de junho de 2008. A ementa dessa disciplina prevé uma
preparagdo para 0 estagio propriamente dito, que inclui estudos e leituras sobre educacéo e
ensino de matematica, elaboracdo de atividades diagnosticas a serem aplicadas aos alunos
do Ensino Fundamental visando conhecer o patamar de conhecimento matematico destes e
planos de aulas. Essa preparacdo dos estagidrios ocorre na Faculdade de Educac¢do com
orientacdo da professora da disciplina Pratica de Ensino em Matematica antes da insercao
do licenciando na escola. O objetivo principal da disciplina é proporcionar aos alunos de
Licenciatura em Matematica a vivéncia de estagio em escola da cidade, onde se espera que
eles desenvolvam efetivamente suas experiéncias iniciais com a préatica de ser professor(a).

O estégio é de 90 horas e os licenciandos vao para as salas de aula das escolas em duplas.

O estagio, na visdo dessa disciplina, compreende observacfes da instituicdo de
Ensino Fundamental ou Médio, como um todo, com participacdo do estagiario nas
atividades gerais, nas reunides dos professores e na elaboracdo de projetos especiais de
ensino, conforme demanda da escola. No periodo de observacdo das aulas, a dupla de
alunos deve assumir uma atitude de trabalho com o professor regente, auxiliando-o nas

aulas e regendo a turma com um planejamento de aulas e conteildo definidos.

O acompanhamento das atividades em que 0s estagiarios, sujeitos de minha
pesquisa, participariam néo foi tdo promissor quanto esperado. Ocorreram adversidades tais
como: 1) o estagio aconteceu somente as quintas-feiras dificultando o acompanhamento das
turmas por parte das estagiarias e 2) nos dias 1° e 22 de maio foram feriados. Nessas duas
ocasides, devido aos feriados, as estagidrias perderam o contato com a turma por cerca de

duas semanas. Além disso, a interacdo com os alunos, bem como a regéncia de aulas ndo
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foram amplamente oportunizadas pela professora regente de uma das turmas. Tais questdes

s&o detalhadas no capitulo 11 de metodologia.

Considerando a especificidade do contexto no qual meu estudo foi desenvolvido,
procurei respostas para dois questionamentos principais que surgiram com o desenrolar da

pesquisa:

a) Quais saberes docentes desenvolvidos pelos licenciandos podem ser identificados

a partir das interagdes discursivas vivenciadas por eles no estagio?

b) Como os licenciandos posicionam/situam tais saberes em suas futuras praticas

como professores de Matematica?

Essa busca resultou na presente dissertacdo, cuja estratégia de trabalho seguiu
moldes usuais em uma pesquisa qualitativa em Educacdo: analise de documentos
disponiveis na literatura sobre os temas de pesquisa em estudo, realizacdo de pesquisa
empirica qualitativa com observacao participante nos moldes da etnografia (Poupart et al,
2008) e reflexdes das implicagOes pedagogicas resultantes das investigacdes tedricas e

empiricas.

O capitulo | apresenta os aportes tedricos que fundamentam o estudo: Saber
docente, Discursos da sala de aula de Matematica e Interagdes discursivas em sala de aula.
No capitulo Il apresento minhas opg¢Ges metodoldgicas, bem como descrevo as etapas da
vertente empirica do estudo, junto a duas estagiarias de Matematica em duas turmas de
alunos das seéries finais do Ensino Fundamental de uma escola da rede de ensino publico de
Belo Horizonte. No Capitulo 111, apresento a analise e a discussdo dos dados obtidos. Tal

anélise teve como base os protocolos oriundos: a) da observacdo participante de uma série
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de aulas em que duas estagiarias estavam realizando estagio; b) das entrevistas realizadas
com essas estagidrias; ¢) do didrio de campo escrito. Esses instrumentos de coleta de dados
permitiram-me formar uma rede de informagdes sob a qual elaborei respostas para as
questdes de pesquisa aludidas acima. As ConsideracOes Finais destacam minhas reflexdes
sobre a trajetoria do estudo realizado, apresentam respostas as minhas questfes de pesquisa

e sugerem algumas implicacdes pedagdgicas resultantes do estudo.
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CAPITULO |

FUNDAMENTAGCAO TEORICA

I.1 Saber docente

(...) o saber profissional esta, de um certo modo, na confluéncia entre
varias fontes de saberes provenientes da histéria de vida individual, da
sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos lugares
de formagdo, etc. (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 215)

Tardif (2002) afirma que o saber dos professores é um saber social, pois é partilhado
por todo um grupo de agentes, resulta de uma negociacéo entre diversos grupos e os objetos
desse saber sdo sujeitos sociais. Alem disso, o saber dos professores esta associado a um

processo em permanente construgdo, evoluindo com o tempo e com as mudancgas sociais.
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De acordo com Tardif, Lessard e Lahaye (1991), os saberes docentes advém de inUmeras

fontes:

e saberes das disciplinas — correspondem ao diverso campo do conhecimento e

emergem da tradicdo cultural;
e saberes curriculares — correspondem aos programas curriculares;

e saberes profissionais — sdo aqueles transmitidos pelas instituicbes de formacao de

professores e;
e saberes da experiéncia — aqueles que provem do trabalho cotidiano.

Pensando assim, o saber docente é plural e heterogéneo. As pesquisas desses autores
indicam que, para os professores, 0s saberes experienciais constituem os fundamentos de
sua competéncia. Pode-se chamar de saberes experienciais o0 conjunto de saberes
atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica da profissdo docente e que nao
provém das instituicbes de formacdo de professores. Esses saberes experienciais
correspondem ao que Frade e Da Rocha Falcdo (2006) denominam de competéncias tacitas
ou competéncias-em-atividade: competéncias que emergem guando estamos engajados em
uma atividade ou participando de praticas, e ndo por meio de prescri¢fes. Igualmente,
Schén (2000) afirma que um profissional, ao iniciar o processo de conhecimento-na-acao,
toma contato com um saber estabelecido e construido socialmente pela comunidade
profissional e também utiliza seu conhecimento tacito, um conhecimento dindmico que se
manifesta durante a acdo. Moreira e David abordam a questdo da producdo de saberes
docentes na préatica a partir do repertorio de conhecimentos necessarios a prética elaborado

por Shulman (1987, em MOREIRA e DAVID, 2005). O conhecimento pedagdgico do
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contetdo é uma das categorias desse repertorio. Trata-se do entendimento da disciplina,

produto da elaboracéo docente, e ndo de prescri¢des do ambiente externo a escola.

Com base nessa discussdo, tomo como pressuposto, para este trabalho, a existéncia
de um conhecimento experiencial, tacito, que permite aos professores iniciantes darem
respostas a situacOes da sala de aula, ainda que tenham dificuldades em explicitar esse
saber-fazer. Vejo como necessaria a socializacdo e problematizagdo dos saberes
experienciais, pois podem apresentar contribuicdes ao processo de ensino-aprendizagem,
uma vez que esses saberes, além de desenvolvidos na préatica da sala de aula, séo refeitos e

reutilizados nela.

Para Fiorentini e Castro (em FIORENTINI, 2003), a formagé&o docente e, portanto,
seus saberes, ndo € estatica nem caracterizada em um determinado periodo ou fase da vida
do professor. A formagéo profissional comeca antes da formacdo “inicial” (académica) e
continua apos sua inser¢do no mercado de trabalho. E influenciada por aspectos histéricos,
culturais, sociais, individuais, além das relagdes desenvolvidas com a institui¢cdo de ensino,

colegas, alunos, dentre outros.

O saber docente € um saber reflexivo, plural e complexo porque, histoérico,
provisorio, contextual, afetivo, cultural, formando uma teia mais ou menos
coerente e imbricada, de saberes cientificos — oriundos das ciéncias da
educacao, dos saberes das disciplinas, dos curriculos — e de saberes da
experiéncia e da tradicio pedagoégica. (Fiorentini; Nacarato e Pinto, 1999,
p. 55, em FIORENTINI, 2003, p.126.)
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Um processo tenso dessa formacdo, na visdo dos autores, € a transformacdo do
aluno em professor. Em seu estagio, o futuro professor entra em contato com o agir
docente. Esse momento é marcante, pois se constituira em experiéncia significativa,
percepcao individual desse estagiario, construida nessa pratica, um ritual de passagem.
Esse € um momento de avaliacdo do ambiente, da profissdo e de si mesmo. N&o se trata
somente da pratica em si, mas a oportunidade e necessidade de articular essa experiéncia
com seu saber prévio (de origens variadas) com as teorias, colegas de profissdo (experientes

OuU ndo) e seus primeiros alunos.

Logo, a meu ver, o estdgio curricular supervisionado representa um dos pilares
fundamentais na formagcdo inicial dos professores de Matematica, uma vez que pode gerar

profundas reflexdes da pratica docente nos licenciandos.

Ao investigar a formacao de professores, Ball (1988) também contribui para essa
discussédo. Em seu artigo, decorrente de uma pesquisa realizada com professores iniciantes

de Matematica, ela destaca que:

* observar outros professores e prestar atencdo as proprias experiéncias contribui para
desenvolver ideias sobre o papel do professor e a aquisi¢do de um repertorio de estratégias

para o ensino dos conteldos;

* professores, apesar de cursos e oficinas, sdo mais susceptiveis a ensinar Matematica, tal

como eles foram ensinados;

* professores iniciantes se preocupam demasiadamente com sua capacidade em responder

as perguntas dos alunos e explicar procedimentos de forma adequada.
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Segundo Schon (2000), o saber adquirido durante o fazer proporciona ao
profissional conquistar uma autonomia e destreza que ndo se aprende com a teoria. O autor
propde um modelo de instrucdo baseado na reflexdo durante a pratica, um pensar que pode
interferir nessa pratica enquanto estd sendo executada, denominada reflexdo-na-agdo. O
autor argumenta que se trata de um processo de critica consciente, repensando o
conhecimento que esta sendo aplicado na agdo. Posteriormente, a reflexdo sobre a reflexdo-
na-acdo determinara as acOes futuras, levando o profissional a agir como pesquisador que
pensa uma solugédo, e ndo como um especialista que tem a solucdo. Nessa perspectiva, as
situagdes inesperadas apresentam-se como um motivo para reflexdo e mudanca no
tratamento do problema, refazendo um ponto de vista. Portanto, a meu ver, o periodo de
estagio € importante ndo sé para testar na pratica as teorias aprendidas, mas também para
oportunizar um repensar de tais teorias e sua relacdo com a pratica e, assim, reelaborar suas

concepgoes, formando uma identidade profissional propria.

Moreira e David discutem que a re-leitura de saberes da formagdo que ocorre na
pratica do professor deve ser pesquisada. Eles citam uma pesquisa realizada por Gauthier,
Martineau, Desbiens, Malo e Sinard (1998, em MOREIRA e DAVID, 2005) em que as
categorias dos saberes docentes foram separadas em Gestdo da Classe e Gestdo da
Matéria, compondo os saberes da agdo pedagodgica. De acordo com Moreira e David,
Gauthier e colaboradores concluiram, dentre outros, que ha um saber proveniente da acao
pedagogica. Moreira e David sustentam a conclusdo de que os saberes oriundos da préatica
docente ndo esgotam o saber pedagogico necessario ao exercicio da profissdo. Além disso,
0s autores desenvolvem o conceito de “ndo-saberes” como “falta” em relacdo a Matematica

Escolar, e ndo na perspectiva da Matematica Académica. O professor ndo transita com
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fluéncia entre a Matematica Académica e a Matematica Escolar. Diante disso, eles propdem

pensar a formacao docente na tensdo entre essas Matematicas:

E no contexto de interacdo com essa logica da pratica escolar que a légica
interna da Matematica Cientifica, seus valores, seus métodos, suas
técnicas e seus resultados passam por um processo de adaptacéo,
filtracdo, revalorizagdo e transformacdo, tendo como referéncia —
implicita ou explicita — o ambiente educativo em que essas operacgdes se
realizam. (MOREIRA e DAVID, 2005, p. 44-45.)

Refletindo sobre a tensdo entre teoria e pratica, e no intuito de articula-las,
Fiorentini, Souza e Melo (1999) propdem que seja feita uma parceria entre académicos e
professores das escolas, em pesquisas que promovam o desenvolvimento profissional para
ambos. Eles sugerem que é necessario que o conhecimento tedrico seja aprofundado para
que, em vez de repassa-lo como conteddo pronto e acabado, seja negado e reelaborado,
transformando-se em saber significativo para uma dada realidade. Por outro lado, a teoria
deve problematizar a pratica e compreender o professor como profissional reflexivo e

produtor de saberes.

Em consonéncia com essas ideias, Schon (2000) diz que a énfase tedrica em
detrimento da pratica, difundida no Ensino Superior, compromete a capacidade do
profissional em sua atuagdo. Ainda hoje é comum a visdo de que o conhecimento relevante
a pratica profissional é aquele que corresponde ao rigor cientifico. Entretanto, também

cresce a consciéncia de que a pesquisa académica tem sido pouco eficaz em suprir a
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demanda oriunda das tensdes e conflitos da pratica profissional. Essa percepcao evidencia

o0s problemas provenientes da cisdo entre teoria e pratica.

Os cursos de formacao inicial de professores, de uma maneira geral, tém sido alvo

de diversas criticas. Dentre elas, destaco:

A ndo incorporacdo nos cursos, das discussdes e dos dados de pesquisa da
area da Educacdo Matematica; uma Pratica de Ensino e um Estagio
Supervisionado, oferecidos geralmente na parte final dos cursos,
realizados mediante préaticas burocratizadas e pouco reflexivas que
dissociam teoria e pratica, trazendo pouca eficacia para a formacado
profissional dos alunos. O isolamento entre escolas de formacdo e o
distanciamento entre as instituicbes de formacdo de professores e 0s
sistemas de ensino da educagdo basica. A desarticulagdo quase que total
entre 0os conhecimentos matematicos e os conhecimentos pedagdgicos e
entre teoria e pratica. (SBEM, 2003, p. 5-6.)

Logo, num intercdmbio entre universidade e escola, os estagiarios podem refletir
sobre as relagdes, conhecimentos e aprendizagens que permeiam esses diferentes espacos
educativos em uma tentativa de criticar os modelos estabelecidos e compreender melhor a
realidade. Podem aprender com os professores em servigo como € ensinar, 0S prazeres, as
dificuldades; podem vivenciar o dia-a-dia da profissdo, sua didatica, suas posturas em sala
de aula frente aos alunos e perante os colegas de profissdo e além disso, também produzir

saberes necessarios a pratica docente.
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1.2 Discursos da sala de aula de Matematica

Quando constatamos que a escola rejeita esse saber popular da crianca,
manifesto na matematica oral, precisamos perguntar: a quem interessa
esta rejeicdo? Ao aluno? Ao professor? A sociedade? (CARRAHER et. al.,
1989, p. 66).

A fim de prosseguir na escrita desta se¢éo, devo esclarecer que o uso feito por mim,
neste trabalho, da palavra discurso aproxima-se da concepcdo de Gee (2005) de Discurso
com “D” mailsculo. Gee usa Discurso com “D” mailsculo para se referir as formas
socialmente reconhecidas de interagir, pensar, falar, comportar, crer, ler e escrever, que
identificam individuos de uma comunidade. Assim, Discurso ndo deve ser entendido,
apenas, por modos ou atos de fala ou de escrita. Exemplos de Discurso seriam, dentre
outros, vertir-se na “moda”, permanecer em siléncio diante de uma conversacdo e agir
conforme uma crencga. Por outro lado, discurso com “d” minusculo é compreendido por
Gee como um agrupamento de partes da lingua (idioma), cujo objetivo é fazer sentido as
comunicages em alguma comunidade. Dentro desta perspectiva, o discurso faz parte do
Discurso; o primeiro esta vinculado a uma concepcdo de lingua como prética social e o

segundo ligado a uma visao particular de mundo.
Gee (2008, p. 161-162) propde cinco caracteristicas centrais de Discurso, a saber:

1. Discursos “sd@o inerentemente ideoldgicos™, uma vez que ““envolvem um conjunto
de valores e pontos de vista sobre as relagdes entre as pessoas e a distribuicdo de

bens sociais™;

26



2. ““Discursos sao resistentes a critica interna e auto-escrutinio’;

3. “As posicgdes definidas de onde falar e se comportar ndo séo, entretanto, apenas
definidas internamente no Discurso, mas também como pontos de vista assumidos

por um Discurso em sua relagdo com outro Discurso, em Ultima instancia, oposto™;

4. “Qualquer Discurso se interessa por certos objetos e prop8e certos conceitos,
pontos de vista e valores a custa de outros”, marginalizando, assim, valores e

pontos de vista centrais a outros Discursos;

5. ““Finalmente, Discursos estdo intimamente relacionados a distribuicdo do poder
social e estrutura hierarquica na sociedade, porque eles sdo sempre e em toda

parte ideoldgicos”.

Em relagdo a linguagem, Gee argumenta que ela sustenta, principalmente, a
realizacdo de atividades e identidades sociais, além de possibilitar que o ser humano se
“insira” nessas identidades. Para o autor, a linguagem é sempre politica, ou seja, como um
bem social, é pensada, discutida e distribuida na sociedade. Desse modo, fica claro que, em

tal perspectiva, Discurso € mais muito mais que linguagem.

De acordo com Brandao (2004), a partir da década de 60 d&-se inicio a uma nova
tendéncia de pesquisa em Ciéncias Sociais: a analise do discurso. A linguagem deixa de se
caracterizar simplesmente pela lingua, neutra, livre de ideologia e ahistorica. Entende-se a
partir de entdo que: “O ponto de articulagdo dos processos ideoldgicos e dos fendbmenos
linguisticos &, portanto, o discurso” (p. 11). Ainda de acordo com a autora, a linguagem
deixa de ser um mero instrumento de comunicacdo, de transmissdo de informacdo ou

suporte do pensamento; ela € muito mais do que isso, j& que a linguagem possibilita a
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interacdo dos sujeitos. Ela tambem é conflito, confronto ideoldgico, uma vez que as

relacGes estabelecidas entre os interlocutores nem sempre sdo harmoniosas.

Encontro em Foucault (2002) uma complementacdo da concepcdo de Discurso de
Gee (2005), em relagédo ao poder subjacente a qualquer Discurso. Para Foucault, discurso é
um “conjunto de saberes e praticas que formam sistematicamente os objetos de que falam”
(p. 56). Assim, o Discurso forma a realidade. Ao buscar entender e explicar a producdo do
saber, Foucault introduz a questdo do poder como ferramenta de anélise. O saber é assim
analisado por ele conforme préticas variadas e por meio de experiéncias que ultrapassam a
esfera meramente discursiva, colocando-o em rela¢bes de poder. Poder ndo é considerado
como coisa em si, instituida de esséncia, mas como préticas e relacdes. De acordo com esse
ponto de vista, o poder se estrutura em relac6es desniveladas que configuram autoridade e
obediéncia. Para o autor os discursos devem ser analisados na conjuntura dessas relacoes de
poder estabelecidas historicamente. Dessa forma saber € indissociavel das relacGes de

poder.

No contexto da Educacdo Matematica, Skovsmose (2007), por meio de uma reviséo
da Filosofia da Matematica, articula a relacdo entre Matemaética e poder. O autor salienta
que a Matematica esta presente no cotidiano e € em muitos casos preponderante nas
tomadas de decisbes, pois estad ligada aos conceitos de verdade e certeza. Skovsmose
esclarece que o poder conferido & Matematica advem da ligacdo que existe entre esses
conceitos e a Matematica académica pois, na opinido desse autor, verdade e certeza séo

tipicas da logica cientifica.
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Ocorre entdo que, por muitas vezes, o discurso matematico em sala de aula (isto €, o
Discurso vinculado & Matemética que permeia a sala de aula)’ é tido a priori como
soberano e verdadeiro, representado por um sujeito investido de autoridade reconhecida
para tal — o professor —, ressaltando as relacdes de poder que esse sujeito e seu discurso
exercem sobre 0s outros sujeitos agentes desse mecanismo — 0s alunos. Nesse ponto da
discussdo, acredito que sujeito e discurso nao se separam, sdo mutuamente formados,
caracterizados, adjetivados. A relagdo de poder esta posta, ndo se trata de nega-la. Trata-se,
em ultima instancia, de uma visdo de Educacdo Matematica para a cidadania, Educacao

Matematica critica e emancipatéria (FREIRE, 2003, 2004; SKOVSMOSE, 2007).

Ainda no contexto da Educacdo Matematica, Morgan (2000) também defende que o
discurso matematico pode ser e é usado frequentemente como divisor na distribuicdo de

oportunidades, conferindo poder a quem detem tal discurso.

Dessa maneira, tudo o que ocorre na sala de aula ndo pode estar desvinculado de um
contexto mais amplo. E é por meio desse vinculo que a situacdo imediata adquire sentido
(ORLANDI, 2006). No que tange as relacGes estabelecidas entre o professor e 0s alunos na
situacdo imediata, pode-se dizer que tais relacdes sdo reguladas pelas relagcdes de poder
socialmente instituidas que determinam inclusive as possibilidades discursivas do professor
e dos alunos. Pécheux (1993) considerou o discurso como efeito de sentido entre os
interlocutores. Tal efeito pode ser entendido como os diferentes significados possiveis que
um enunciado pode assumir a partir da formagdo discursiva na qual este é produzido ou
reproduzido. 1sso porque o social é constitutivo do discurso e, portanto, estd sujeito a

mudancas. Essa condi¢cdo de mudanga demonstra que nem 0s sujeitos nem os sentidos séo

! Com essa observacio entre parénteses usarei daqui para frente a palavra discurso, mas sempre entendida
com D maiusculo. J& quando me referir a algum autor(a), escreverei a palavra discurso tal como ele(a) utiliza.
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completos, definitivos. Dessa maneira, 0s sujeitos e o0s sentidos podem “escorregar,

deslizar, derivar para outros sentidos, outras posi¢ées” (ORLANDI, 2002, p. 53).

Em Lerman (2001) encontra-se uma analise do processo de ensino e aprendizagem
da Matematica. O autor esta ancorado ao campo da psicologia discursiva que concebe a
aprendizagem como uma prética social constituida discursivamente, ou seja, sua formacao
ocorre por meio da linguagem entre as pessoas no contexto social, do qual sdo integrantes.
O objeto de analise para Lerman é o reconhecimento do papel da linguagem no
desenvolvimento da consciéncia humana, bem como uma concepcdo de cultura que
considera a forca das praticas discursivas no desenvolvimento de identidades. Essa
concepcao de aprendizagem assume que o aprender é a inser¢do do individuo a uma préatica
social e seus significados. Como as préaticas sociais sdo constituidas por meio do discurso,
aprender Matematica é aprender a falar matematicamente, ou ainda, tomar posse do

discurso matematico construido historicamente.

A partir das consideracOes apresentadas em Lerman (2001), penso que a linguagem
nos faz utilizar a gramatica de uma determinada maneira que, por sua vez, reflete nossos

discursos compostos de julgamentos, escolhas e visdo de mundo.

Gee (2008) destaca um conceito importante nomeado por Borderland Discourses
(Discursos de Regides Fronteiricas/DRF). Na perspectiva do autor, esse discurso se
caracteriza pela criacdo de uma identidade social na fronteira de dois tipos de discursos
(com ‘D’ maidsculo) — o priméario e o secundario — utilizados pelo individuo. O discurso
primario seria aquele que o individuo traz consigo, aprendido desde cedo no ambiente
familiar. Esse constitui a primeira identidade social e é a base para a relacdo com outros

discursos. Ja o discurso secundario € aquele institucionalizado e formal, aprendido num
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ambito mais amplo de socializagdo, como na escola e no trabalho. Portanto, compreendo
que os discursos primarios nos remetem a um nivel pessoal de ligagdo aos nossos valores,
crencas e percepcao de n6s mesmos; os discursos secundarios estéo ligados a quem somos e
como somos reconhecidos socialmente em situacGes formais. O DRF seria, entdo, definido
pelo conflito entre esses discursos que permeiam o cotidiano, pois tanto o primario como o
secundario podem interagir entre si e estabelecer, assim, uma relacdo de transferéncia de
aspectos de um para o outro. Portanto, pode-se pensar a sala de aula de Matematica como o
Iocus do encontro entre o discurso do aluno (primério) e o discurso matematico do
professor (secundario). No que tange somente ao professor, também podemos inferir que

seu discurso primario influenciard o desenvolvimento e a préatica profissional.

Seguindo essa mesma linha, em pesquisa realizada por Kim, Sfard e Ferrini-Mundy
(2005) com quatro alunos americanos e quatro alunos coreanos cujo objetivo era investigar
como os estudantes lidavam com os conceitos de infinito e limite, os pesquisadores
partiram da premissa de que a matematica é um tipo de linguagem e, portanto, possui um
discurso proprio. Ao examinarem semelhancas e diferencas dos discursos dos estudantes
em questdo, consideraram fatores tais como cultura e idade. Os autores declaram que o
ponto de partida para esse estudo foi o fato de que, quando os alunos chegam a sala de aula
para aprender as nocOes de limite e infinito, j& trazem consigo uma certa quantidade de
conhecimento que vem da experiéncia cotidiana. Eles concluiram que a utilizacdo de um
mesmo conceito na linguagem cotidiana pode ser crucial, positiva ou negativamente, para a

aprendizagem futura dos estudantes.

De forma anédloga, Carreira, Evans, Lerman e Morgan (2002), ao entenderem o

pensamento matematico como uma atividade socialmente organizada, discutem a questéo
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da transferéncia, ou seja, a possibilidade de o conhecimento matemaético adquirido pelos
alunos ser utilizado em situacdes do cotidiano. A luz das ferramentas de anélise, mediac&o

semiotica e praticas discursivas, 0s autores entendem que:

- a transferéncia deveria ser ensinada no intuito de ajudar os estudantes a fazerem ligacGes

entre os diferentes sistemas semioticos e conceituais;

- a transferéncia ocorre quando conceitos de um discurso estdo ligados aos de outro

discurso.

A partir dessa perspectiva, creio que seria interessante promover pontos de contato
entre os discursos primario e secundario em salas de aula, a fim de detectar os recursos

disponiveis dos alunos e assim possibilitar cadeias de significacéo (ver Evans, 2000).

Acredito portanto, na presenca de duas manifestacGes discursivas diferentes: um
discurso natural (priméario) e um discurso matematico (secundario), artificial e restrito,
constituindo o modo de uso da linguagem em sala de aula. Podemos dizer ainda que essas
duas manifestacdes discursivas diferentes sdao de dois tipos distintos: o discurso da
Matematica que € compartilhado entre aqueles que tiveram formacdo matematica, 0 modo
de usar a linguagem para falar de matematica, e o discurso daquele meio, o da lingua

materna, do qual a maioria das pessoas participa.

Entende-se que toda linguagem € um sistema de signos, e que em sua estrutura toda
linguagem possui um repertorio de signos que a compde, com regras de uso desses signos:
sintaxe, significacfes e semantica. E o discurso da sala de aula de Matemaética captura as
duas formas de linguagem — matemaética e cotidiana — em sua composic¢do. Os sujeitos da

sala de aula vao se utilizar, cada um a seu modo, dessas linguagens em suas enunciacoes
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discursivas para estabelecer comunicacdo e situagdes de aprendizagem. Na situacdo
especifica da sala de aula de Matematica, ficam imbricados, praticamente, dois tipos de
discursos, caracterizando um terceiro tipo de discurso: o da Matematica escolar em que ora

o discurso cotidiano é aceito, ora ndo.

Refletindo sobre a comunicagdo de conhecimentos matematicos na escola, sabe-se
que ela ocorre por meio da lingua materna (escrita ou falada). H4 uma relacdo de
“impregnagdo matua’ entre o discurso matematico e a lingua materna, dado que a lingua
materna constitui-se num instrumento de intermediacdo na construcdo de conceitos

matematicos (MACHADO, 2001).

O discurso matemaético, porém, possui uma terminologia e significados proprios,
diferente da lingua materna usada pelo aluno em seu dia-a-dia, podendo causar confuséo na
sua interpretagdo e compreensdo: “Para muitas pessoas, a matematica é tao

incompreensivel como uma lingua estrangeira que n&o falam” (PIMM, 1990, p. 25)>.

O embaraco enfrentado por estudantes ao estabelecerem relacdo entre a lingua
materna e 0 simbolismo matematico aponta para o cuidado que devemos ter na utiliza¢éo
desses instrumentos, a fim de que o aprendizado da matematica ndo seja prejudicado. A
apreensdo do sentido e do significado dessas linguagens sdo Uteis e indispensaveis a

construcdo e transmissao das ideias matematicas (COURA, 2008).

Pimm (1990), ao entender a Matematica como uma linguagem, afirma que a
aprendizagem dessa disciplina esté relacionada a aprendizagem de seu discurso falado e
escrito. O autor estabelece relagdo entre linguagem, logica, significado, conceitos e

compreensao na aprendizagem de Matematica especificamente, pois essa € uma atividade

2 Traducdo do original: “Para mucha gente, las matematicas son tan incomprensibles como una lengua
extranjera que no hablen”.
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social relacionada com a comunicagdo. Os estudantes aprendem com seus professores de
Matematica a se comunicar em linguagem matemética. Esta linguagem &€ como uma
metafora, pois sua natureza é abstrata. Uma lingua é usada com desenvoltura se em geral
compreendemos a sua leitura, escrita, fala e escuta. A comunidade matematica académica,
por sua vez, valida proposi¢des abstratas com defini¢des, provas e teoremas, e 0 discurso
matematico possui regularidades perceptiveis em quase todos os aspectos. Na opinido do
autor, grande parte da ndo compreensdo por parte dos alunos se deve a forma como sdo
tratados os simbolos, deixando de lado seus significados. Prosseguindo, o autor indica que
os professores devem ter como objetivo matematico que seus alunos falem essa linguagem

com desenvoltura, dando-lhe significado.

Tratando a Matematica como uma outra linguagem a ser aprendida, é necessario
ensinar sua sintaxe, pois ela possui codigos que diferenciam os mediadores dessa forma de
discurso. Logo, a aprendizagem da Matemética esta condicionada a capacidade de
comunicar-se de forma inter e intrapessoal. Como a comunica¢do humana difere-se da dos
outros animais, ndo somente pelo recurso a linguistica, mas, sobretudo, por nos permitir
viver e sobreviver em grupos, a capacidade de trocar ideias, experiéncias, culturas e
necessidades é a caracteristica do ser social que somos: “N6s nos comunicamos a fim de
verificar o tipo de reciprocidade e fazer com que o coletivo nos fornega aquilo de que

precisamos e ndo podemos alcancar sozinhos™ (SFARD, 2006, p. 159)°.

Logo, é possivel pensar a sala de aula de Matematica como uma comunidade
discursiva em que alguns alunos sdo incluidos pelo discurso dominante do professor e

outros sdo excluidos dele. Acredito que existem vérias comunidades discursivas na

® Traducdo do original: “We communicate in order to ascertain the kind of mutuality and collective doing
that provide us with what we need and cannot be attained single-handedly”.
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sociedade, e para pertencer a uma delas é necessario participar de seu modo de comunicar.
Para participar de ou pertencer a uma comunidade discursiva, é necessario “imergir” em

seu discurso de modo a contribuir para a mobilizagéo e transformacao de seus recursos.

Sfard (2006) alega que a transformacéo/aprendizagem do discurso s6 ocorre com a
participacdo de outros individuos com proficiéncia nesse discurso. E através do conflito
comunicacional entre discursos desiguais que essa transformacdo se da, ou seja, a
aprendizagem ocorrerd por contradicdo discursiva. A individualizacdo, ou seja, a
internalizacdo do discurso € um processo de superacao do conflito enquanto ele ocorre e,

por isso, torna-se muitas vezes uma tarefa dificil.

[...] a participacdo persistente dos alunos na conversa matematica quando
esse tipo de comunicacdo é para eles um discurso para outros parece ser
uma inevitavel fase de aprendizagem matematica. Se a aprendizagem for
bem sucedida, todos os interlocutores devem concordar em viver com o
fato de que o novo discurso sera a principio visto pelos iniciantes como um
jogo para ser jogado com 0s outros, e que sera praticado apenas porque €
um discurso que outros utilizam e apreciam. (SFARD, 2006, p. 166.)"

Refletindo sobre o contexto educacional, o professor deveria conhecer ndo apenas o
discurso matematico, mas também os varios tipos de discursos que circulam na sala de aula
— sendo esta um espago educativo —, e se envolver com eles. Em particular, a construcao de

significados a partir das varias linguagens é um elemento fundamental para uma leitura de

* Traducéo do original: “[...] students’ persistent participation in mathematical talk when this kind of
communication is for them but a discourse-for-others seems to be an inevitable stage in learning mathematics.
If learning is to succeed, all the interlocutors must agree to live with the fact that the new discourse will
initially be seen by the newcomers as a game to be played with others, and that it will be practiced only
because of its being a discourse that others use and appreciate”.
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mundo e, consequentemente, para o pleno exercicio da cidadania. As ideias veiculadas por
meio de uma linguagem exigem do individuo a producéo de significados para interpretar e
entender a mensagem que esta sendo expressa. Isso requer, dentre outros aspectos, que 0
individuo possua informacdes em sua estrutura cognitiva que lhe possibilite uma leitura das
ideias comunicadas, além da percepcdo de aspectos semanticos e sintaticos presentes na
mensagem que estd sendo veiculada. Essa € uma das funcdes que a educacdo escolar deve
assumir em todas as areas do conhecimento. O professor, nesse contexto, deve buscar,
levando em conta a realidade dos estudantes, por uma linguagem mais significativa a ser
utilizada como ponto de partida para a produgdo de significados dos conhecimentos
abordados em sua area de atuacdo. Entendo que assim a socializacdo do conhecimento e do
discurso matematico abarcaria um nimero bem maior de estudantes, aproximando-se da

realidade deles.

1.3 Interacodes discursivas em sala de aula

Toda relagdo consigo é também uma relagdo com o outro, e toda a relagao

com o outro é também relacao consigo proprio.” Charlot (2000, p. 46.)

E no principio da carreira que o0s professores acumulam sua experiéncia

fundamental, a qual tende a se transformar, posteriormente, em habitus® (TARDIF, 2000).

® “[...] um sistema de disposicBes duraveis e transponiveis que, integrando todas as experiéncias passadas,

funciona a cada momento como uma matriz de percepcdes, de apreciacfes e de acdes — e torna possivel a
realizacdo de tarefas infinitamente diferenciadas, gragas as transferéncias anal6gicas de esquemas [...]
(Bourdieu, 1983, p. 65,)
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Também, no inicio da docéncia, os professores tendem a questionar o ensino académico a
que foram submetidos, buscam aprender com professores mais experientes, com as proprias
experiéncias e com a pratica em sala de aula. O professor estabelece em seu trabalho
maneiras de interagir com os alunos. E uma de suas tarefas consiste em equilibrar as acfes
dos aprendizes com as suas, por exemplo, negociando os discursos presentes na sala de aula

de acordo com seus objetivos, crencgas e tradicdes.

Considerando os descompassos entre os discursos primario e secundario (GEE,
2008) dos alunos e professores, encontramos em Mortimer (2002) uma contribuicéo na qual
advoga que interacdes conflituosas em salas de aula sdo importantes para o funcionamento

intersubjetivo e para a constituicdo do pensamento conceitual do aluno:

[...] o processo de aprendizagem ndo é visto como a substituicAo das
velhas concepgdes, que o individuo ja possui antes do processo de ensino,
pelos novos conceitos cientificos, mas como a negociacdo de novos
significados num espaco comunicativo no qual hd o encontro entre
diferentes perspectivas culturais, num processo de crescimento muatuo. As
interacdes discursivas sdo consideradas como constituintes do processo de

construcéo de significados. °

Também, ao pesquisar uma turma bilingue de 5% série de uma escola publica da
Califdrnia, Castanheira (2004) trouxe importantes contribui¢fes para o papel das interacbes

discursivas no processo de ensino e aprendizagem. Destacarei alguns de seus resultados:

® “Atividade discursiva nas salas de aula de ciéncias: uma ferramenta sociocultural para analisar e planejar o
ensino”. O artigo completo se encontra no site: www.if.ufrgs.br/public/ensino/vol7/n3/v7_n3_a7.htm
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* As formas pelas quais alguém aprende sdo delineadas pelas possibilidades culturais

reconstruidas coletivamente pelos membros do grupo;

* As possibilidades de aprendizagem no nivel coletivo da sala de aula constituem uma

funcéo das escolhas discursivas feitas pelos participantes;

* Os discursos de outros contextos influenciam a interacéo entre os alunos, interferindo nas

oportunidades de aprendizagem.

Entdo, um momento de crescimento profissional para os professores seria a
observacdo das falas (e discurso de maneira geral) dos alunos em sala de aula e a reflexao
sobre estas. Assim, as intera¢fes discursivas também poderiam fortalecer a relagdo aluno-
professor por meio do reconhecimento do aluno, enquanto sujeito, e suas experiéncias. Essa
interpretacdo encontra suporte em Freire (2003, 2004), para quem o conhecimento € um
processo de busca feita por ambos, aluno e professor. O aluno nédo deve ser visto como um
depdsito de contetdos. Portanto, o didlogo se torna imprescindivel. Segundo Freire, em
qualquer caso, 0 estudante deve sentir-se sujeito do seu pensar, discutir seu pensar, sua
Vvisdo e as visOes de seus colegas. A mente ndo pode se limitar a receber ideias sem utiliza-
las, verifica-las e/ou transforma-las. A educagdo deve desenvolver no estudante o gosto
pela pesquisa, constatacdo e revisdo dos achados. Dessa forma, a contribuicdo do educador

é promover uma educacgao critica.

Os pressupostos acima sdo compartilhados com a area de pesquisa Educacgdo
Matematica Critica, que também vé como objetivo da aprendizagem a formagdo do

cidaddo que interfere na sociedade, tomando decisfes conscientes.
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[...] formular, criticar e desenvolver maneiras de entendimento. Ambos,
estudantes e professores, devem estar envolvidos no controle desse
processo, que, entdo, tomaria uma forma mais democratica (Skovsmose
2001, p. 51).

Em prol de uma educacéo critica, faz-se necessario inclusive pensar na funcdo da
Matematica em nossa sociedade, questionar seu papel de autoridade, bem como seus
processos de inclusdo e/ou exclusdo social. De acordo com Chronaki & Christiansen
(2005), a comunicacdo em sala de aula vai além do contexto local e do que €é dito entre os
sujeitos naguele espaco. Através da interacdo perpassam valores, ideologias e politicas que
influenciam as interacbes e a construcdo de sentido de determinada experiéncia e sua
validade perante o grupo. Assim, uma parceria entre alunos e professor tenderia a
consolidar uma pratica comprometida com as necessidades dos individuos envolvidos. Ao
ouvir de “verdade”, procurando compreender o raciocinio construido pelo aluno, ainda que
equivocado sob o ponto de vista da disciplina, e considerando esse raciocinio, creio que o

professor favorece a participacao efetiva do estudante em sua aprendizagem.

Em relacdo ao desenvolvimento cognitivo, Vigotski (1998, 2006) afirma que as
formulagdes se dao, primeiro, no nivel social e, depois, no nivel individual. O individuo é
influenciado pela cultura, o que condiciona o seu desenvolvimento a uma estreita
vinculagdo ao meio social a que pertence e transmite essa cultura perpetuando essa relacéo.
Portanto, ndo é o pensamento humano que molda a cultura, mas é esta que significa o
homem, mediada pelo signo. Segundo Vigotski, é nossa capacidade de produzir cultura que

nos possibilita a fabricacdo e uso de instrumentos além da criacdo de simbolos.
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David (2003), baseada em Wells (1999) e Vigotski (1978, 1962), sugere a existéncia
de uma zona de desenvolvimento proximal coletiva, isto €, o professor atuaria, por vezes,
no desenvolvimento cognitivo da turma de alunos entendida como um todo. Nesse sentido,
a autora clarifica que nessas interagdes, obviamente, o professor exerce funcdo

diferenciada.

Todas as formas de linguagem (verbais, gestuais, pictoricas, etc.) ndo so
caracterizam como os individuos pensam, mas também como eles sdo, impactando seus
discursos (CHRONAKI; CHRISTIANSEN, 2005). Nessa perspectiva, a linguagem
constitui o sujeito e é constituida por ele. O processo dindmico do pensamento e da palavra
faz com que as criangas se apropriem de expressoes e gestos, dando um novo significado a
eles, significado este que ndo existe em si, mas como produto da intera¢do. Essa idéia de
mediacdo através do signo e de transformacdo de significados transforma a relacdo de

professores e alunos em sala de aula. Segundo Vigotski (2001, p. 398):

[...] o significado da palavra é, ao mesmo tempo, um fendmeno de discurso
e intelectual, mas isso néo significa a sua filiacAo puramente externa a
dois diferentes campos da vida psiquica. O significado da palavra s é um
fendbmeno de pensamento na medida em que o0 pensamento esta
relacionado a palavra e nela materializado, e vice-versa: é um fenémeno
de discurso apenas na medida em que o discurso esta vinculado ao

pensamento e focalizado por sua luz.

Logo, a atribuicdo de significado de um signo é produzida e re-produzida

socialmente, para ser internalizada em um dado momento posterior.
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Com efeito, de forma dindmica, professores e alunos podem se relacionar, negociar
significados, modificarem-se em meio a aspectos sociais, culturais, cognitivos e afetivos,
trazidos de suas préprias histérias de vida ou compartilhados naquele espago e tempo da

sala de aula.

Apesar de essa segcdo versar sobre interagcOes discursivas entre sujeitos, cabe
ressaltar que um individuo também interage consigo mesmo, internamente, de forma
reflexiva, estimulado pela interagdo externa. Assim, a nogdo de interacdo que estd sendo
usada neste trabalho ndo se resume a concordancia, reciprocidade nem é obrigatoriamente
“positiva”. Mais ainda, a qualidade das interacfes depende do contexto em que ocorrem.
H4, inclusive, abordagens alternativas para essas interacdes em sala de aula. Um exemplo
disso encontra-se em Borba (2005, em CHRONAKI e CHRISTIANSEN, 2005) em que 0
autor propde que a tecnologia seja vista como aglutinadora dos processos cognitivos
durante uma aula matematica. Ao utilizar a metafora do homem-com-midia, o autor explica
como uma calculadora gréafica alterou significativamente a interacdo discursiva em uma

sala de aula pesquisada por ele.

No que se refere ao professor, David (2004) afirma que ele exerce uma influéncia
decisiva sobre o tipo de intera¢fes que ocorrem em sala de aula. A autora parte do principio
de que toda enunciacdo feita pelo professor age diretamente sobre como os alunos
entendem a Matematica. A partir de uma andlise das aulas de alguns professores de
Matemética do Ensino Fundamental, considerados bem-sucedidos pela autora, ela
argumenta ser essencial um discurso em sala de aula, por parte do professor, que contribua
para o desenvolvimento de determinados aspectos do pensamento matematico dos alunos.

Segundo David, o pensamento matematico inclui resolugdo de problemas, demonstracao de
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resultados matematicos, e os atos de fazer e pensar matematicamente constituem uma
pratica social. Portanto, dentro de uma perspectiva sociocultural, o papel mediador da

linguagem e do discurso para o desenvolvimento do aluno é fundamental.

Em busca de desenvolver um referencial para a analise de interacdes verbais em sala
de aula, Blanton, Stylianou e David (2003, em DAVID 2004) propdem uma categoriza¢ao

para as enunciac6es dos professores da seguinte forma:

a) incitamento transativo — solicitacOes diretas feitas pelo professor, visando estimular o

raciocinio nos alunos;
b) enunciacgdes transativas — o0 objetivo do professor é entender melhor o que o aluno falou;

c) enunciagbes facilitadoras — o professor repete ou confirma as ideias dos alunos,

procurando estruturar a discusséo em sala de aula;
d) enunciagdes diretivas — o professor segue sua prdpria linha de pensamento;

e) enunciacgdes didaticas — enunciacdes do professor sobre a natureza do conhecimento

matematico.

Vejo essas categorias representando mais que meras enunciagdes. Elas revelam
discursos (com D maiusculo) na medida em que sdo escolhidas dentro de um contexto,
diante de uma gama de possibilidades. E essas escolhas passam necessariamente por
crencas, valores, emocdes e atitudes do falante, o que torna tais enunciagdes ampliadas em

significados pessoais e sociais.

Por outro lado, se considerados os estudantes, Frade (2003) argumenta que néo
podemos afirmar que o discurso matemético “inadequado” do aluno indica uma néo

assimilacdo do contetido ou conhecimento. Para a autora,
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[...] ao realizar uma tarefa oral, a resposta do aluno pode, aparentemente,
estar equivocada sob o ponto de vista da disciplina. Mas isso ndo quer
dizer, necessariamente, que o aluno ndo sabe a resposta, ou que nao
interiorizou certos conhecimentos. O suposto erro ou suposta nao-
interiorizacdo podem estar indicando que, no momento da verbalizacdo, o
tacito [competéncias-em-atividade] ainda estava sob construcdo e,
portanto, predominava sobre o explicito [fala]. Ou ainda, uma obstrucao
do funcionamento tacito do pensamento do aluno podia estar ocorrendo
devido a uma inaptiddo da fala: o aluno podia estar num processo de
elaboracdo do sistema simbdlico que, ainda, ndo correspondia a sua

compreensao tacita (FRADE, 2003, p. vii-viii).

As referéncias de Blanton, Stylianou e David (2003, em DAVID 2004) e Frade
(2003), citadas acima, exemplificam o qudo complexas interacGes discursivas podem ser
vistas e interpretadas em sala de aula. Minha atual compreens&o sobre essa questéo é que a
sala de aula deveria ser um ambiente no qual se desenvolveria um processo essencialmente
dialégico, em que mdaltiplas vozes sao articuladas: primeiro no plano social
(interpsicoldgico) e, em seguida, no plano individual (intrapsicoldgico). Deslocando o foco
do sujeito para a interacdo, o professor deve lembrar-se que a sala de aula € um ambiente no
qual as interacGes ocupam papel fundamental na construcdo de seus saberes docentes e na
aprendizagem dos alunos. Assim, cabe ao professor planejar suas atividades tendo em
mente a importancia de criar possibilidades de interagdes discursivas que propiciem a
construcao de significados matematicos pelos alunos.

Ao me posicionar em favor de uma perspectiva sociointeracionista de

aprendizagem, acredito que, por meio do didlogo entre os participantes do processo
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educativo, € possivel compreender os significados atribuidos e os conceitos formulados
pelo grupo. Concebo as intera¢Ges discursivas em sala de aula como uma pratica social, na
qual estdo envolvidos os sujeitos, no caso deste trabalho estagiarios de matematica e

alunos(as), com o objetivo de construir significados compartilhados.
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CAPITULO 11

METODOLOGIA DE PESQUISA

11.1 Modalidade da pesquisa e instrumentos de coleta de dados

A escolha metodoldgica significa a escolha de um caminho, dentre tantos outros
possiveis, que um pesquisador percorre no intuito de ler e interpretar os dados obtidos em
sua pesquisa. A metodologia, portanto, se relaciona intimamente com o0s objetivos e

finalidades tracados previamente.

Segundo Groulx (2008, em POUPART et. al., 2008):

Atento a pluralidade de construgbes de sentidos, o procedimento

qualitativo leva, preferencialmente, a adquirir uma percepcdo mais
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holistica dos problemas e das questbes, e a proceder a um
“enquadramento socioantropolégico™, a fim de ter em conta o contexto
sociocultural de cada situacdo-problema e de compreender a
especificidade e a complexidade dos processos em jogo (p. 97, aspas do

autor).

Entendo que a pesquisa qualitativa, em especial a de carater etnografico, busca
considerar os varios caminhos dentro de um todo que se pensa uniforme. Guiada
preponderantemente pelo senso questionador do pesquisador, permite uma visdo do
fenbmeno estudado por meio da observacdo sem que haja um sentido acabado e Unico, mas
sim possibilidades de interpretacdes. Uma caracteristica importante é que o ponto de vista
dos sujeitos de pesquisa envolvidos é referéncia crucial para o pesquisador que depreende

significados de suas manifestacdes verbais e ndo-verbais.

Considerando a questdo norteadora deste trabalho — explorar as interacdes
discursivas vivenciadas pelos licenciandos no estagio supervisionado, em termos da
construcdo dos saberes docentes desses futuros professores de Matematica — optei por
realizar uma pesquisa qualitativa. Tal modalidade se justifica por possibilitar entender o
fendmeno a ser investigado segundo a perspectiva dos sujeitos envolvidos na pesquisa para,
entdo, situar uma interpretacdo, e também por proporcionar a obtencdo de uma diversidade

de dados a serem triangulados.

A partir disso, a observacdo em sala de aula se deu nos moldes de uma pesquisa
participante de cunho marcadamente etnogréafico (POUPART et. al., 2008), que favoreceu,
durante a imersdo no campo, minha interagdo com os participantes e o aprimoramento do

problema de pesquisa.
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Coerentemente com a proposta metodoldgica, os instrumentos de coleta de dados
utilizados foram: (a) registro em audio e video de observacGes em sala; (b) registro em
audio de entrevistas com as estagiarias participantes; (c) diario de campo através de registro

escrito.

11.2 A escolha do campo de investigacao

O trabalho de campo teve inicio com a escolha da escola a ser investigada. A coleta
de dados se deu no primeiro semestre de 2008, em uma escola urbana de Ensino
Fundamental da rede de ensino publico de Belo Horizonte: Centro Pedagdgico da Escola de

Educacéo Baésica e Profissional da UFMG’. Os motivos para a escolha dessa escola foram:
e ser de facil acesso a pesquisadora;

e 0 contato da pesquisadora, ainda na graduacdo, como estagiaria nessa escola
e posteriormente como professora substituta de Matematica nos anos de

2005 e 2006;

e ser uma escola que tem como um de seus principais objetivos servir de
campo de experimentacdo para estudos e pesquisas na UFMG, o que

facilitou as negociacdes entre a pesquisadora e a instituicao;

e a escola seleciona seus alunos por meio de sorteio, 0 que garante uma

heterogeneidade afetocognitiva e socioecondémica em sala de aula;

Ao longo do texto passarei a me referir & escola apenas como Centro Pedagdgico, pois é assim que ela é
denominada e conhecida pela comunidade escolar e universitaria.
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e jater orientado semestralmente, enquanto dava aulas nessa escola, grupos de

estagiarios de Licenciatura em Matematica.

No Centro Pedagdgico, o estagio é supervisionado tanto pela instituicdo de Ensino
Superior a qual os estagiarios estdo vinculados como também pela coordenacao pedagdgica
da propria escola. E preocupacgdo e orientagdo dessa coordenacdo pedagdgica que 0s
professores assistam aos estagiarios e os estimulem a participar das aulas, interagirem com

os alunos e realizarem regéncia.
A escola é organizada por Ciclos de Formag¢do Humana, assim distribuidos:
e 1°ciclo: 1° 2° e 3° anos escolares, com alunos de 6 a 8/9 anos de idade;
e 2°ciclo: 4°, 5° e 6° anos escolares, com alunos de 9 a 11/12 anos de idade;
e 3°ciclo: 7°, 8° e 9° anos escolares, com alunos de 12 a 14/15 anos de idade.

No caso da escolha do nivel escolar, a opcéo pelo 3° Ciclo do Ensino Fundamental

(antigas 6 a 8% séries) ocorreu por disponibilidade de horario da pesquisadora.

11.3 Os sujeitos de pesquisa

Os sujeitos envolvidos na pesquisa foram: os professores de Matematica Alexandre,
do 8C e 9C (antigas 7° e 8° séries), e Flora do 7A e 7B (antigas 6 séries), os alunos das
respectivas turmas, as quatro estagiarias, Alice, Antdnia, Natalia e Raquel, e 0 monitor de
Matematica Claudio, distribuidos nas turmas citadas. Os nomes de todos os alunos,

estagiarios e professores, sujeitos desta pesquisa, sao ficticios.
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A escolha das turmas e seus respectivos professores se deu por meio da combinagéo
de dois fatores: disponibilidade desses docentes para receber estagidrios do curso de
Licenciatura em Matematica e conveniéncia de horario da pesquisadora. Ao definirmos,
minha orientadora e eu, 0s dois possiveis professores a terem suas aulas observadas, entrei
em contato com eles, conversamos sobre minha pesquisa e seus procedimentos, e ambos

aceitaram participar prontamente.

No tocante as turmas desses professores, solicitei-lhes que me indicassem quais
turmas se desatacavam mais por apresentar diversidade em todos os sentidos, como, por
exemplo, em relacdo a participacdo e interacdo entre os alunos, entre eles e o(a)
professor(a) e em relacdo a aprendizagem. Foram selecionadas, entdo, as turmas 7A, 7B e

8C.

Quanto as estagiarias, contatei a professora responsavel pela disciplina Pratica de
Ensino e relatei, em linhas gerais, minha intencdo de pesquisa. Compareci em uma aula de
orientacdo dessa professora aos estagiarios, que antecedeu o periodo de estagio
propriamente dito, no intuito de me aproximar dos sujeitos e compartilhar com eles alguns
detalhes dos procedimentos de coleta de dados. De acordo com a disponibilidade de seus
horéarios, os estagiarios escolheram as turmas em que realizariam, preferencialmente em
duplas, seus estagios curriculares. Em consequéncia dessa decisdo, me dirigi aquelas
estagiarias que escolheram as turmas ja selecionadas, para esclarecer quaisquer davidas
sobre suas participagdes na pesquisa. Apenas Antonia, das quatro estagiarias, se recusou a
participar de gravacGes em audio e video, cujo foco incidisse sobre ela, permitindo apenas

anotacdes em diario de campo e filmagens panoramicas de suas interacées em sala de aula.
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Ao iniciar as observacdes, fui informada de que um colega do mesmo curso de
Licenciatura das estagidrias era monitor de Matematica na escola e acompanhava, dentre
outras, as turmas 8C e 9C do professor Alexandre. Como se tratava de um monitor com
dois anos de experiéncia como professor da Rede Estadual® em Belo horizonte, minha
orientadora e eu decidimos convida-lo a participar da pesquisa. Em nosso primeiro contato,

ele se mostrou disposto a colaborar e concordou em participar.

11.3.1 Os professores Alexandre e Flora

O professor substituto® Alexandre, regente das aulas de Matematica na turma 9A,
além das 8C e 9C em que coletei dados, tinha 25 anos e estava iniciando sua experiéncia
em sala de aula. Licenciou-se em Matematica no ano de 2006, realizou seu estagio
curricular no Centro Pedagdgico nesse mesmo ano e, em 2007, ingressou no Centro
Pedag6gico como professor substituto com contrato temporario de dois anos. Quando a
pesquisa foi realizada, ele cursava a Especializacdo para professores de Matematica no
Ensino Béasico na UFMG. Ele tinha uma carga horéria de dezenove horas-aula semanais:
cinco aulas em cada uma das trés turmas que lecionava, duas aulas no Grupo de Trabalho

Diferenciado (GTD)™ do 3° ciclo e duas aulas no projeto da Escola de Tempo Integral.

8 Apesar de ainda ndo ser Licenciado, Claudio comecou a lecionar como professor designado da Rede
Estadual em Belo Horizonte no primeiro semestre de 2006. Em novembro de 2007, através da LC n° 100,
houve a efetivacdo de todos os servidores designados que trabalharam no ano de 2006 e estavam em pelo
menos um cargo no ano de 2007, caso em que Claudio se encontrava.

% “E aquele contratado pelas instituicdes federais de ensino superior (IFES), para substituir um professor
afastado, em gozo de licenca, que aposentou-se ou que exonerou-se da instituicdo. O contrato é feito por
tempo determinado, ja que, em caso de aposentadoria ou de exoneragdo do outro professor, devera haver
concurso publico para preenchimento da vaga.” http://www.ufmg.br/proplan/glossario/p.htm

51D 6 um projeto coletivo que envolve todos os ciclos da escola e tem como objetivo respeitar o ritmo, o
tempo e as experiéncias de cada educando. De acordo com o diagndstico feito pelos professores, os alunos sdo
agrupados segundo demandas detectadas independentemente do ano escolar que estejam frequentando.
Ocorre uma vez por semana, dentro do horario de aulas do ciclo.
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Tanto no GTD como no projeto da Escola de Tempo Integral, o professor Alexandre
trabalhava conteudos matematicos com um numero reduzido de alunos que apresentavam
dificuldades em relacdo a disciplina. Esses alunos e seus responsaveis eram comunicados

da necessidade de participacdo em um dos projetos e eram convidados a deles participar.

A professora substituta Flora, regente das turmas 7A e 7B, em que coletei dados, e
do 7C, tinha 28 anos. Sua licenciatura em Matematica foi concluida em 2002. No periodo
de 2003 a 2005 fez especializacdo em Educacdo Matematica na UFOP. Na época em que a
pesquisa foi realizada, cursava o Mestrado em Educacdo na UFMG. Ela ingressou no
Centro Pedagogico com o mesmo tipo de contrato € no mesmo ano que o professor
Alexandre. A carga horéaria de Flora era também de dezenove horas-aula semanais: cinco
aulas em cada uma das turmas, duas aulas no Grupo de Trabalho Diferenciado (GTD) do 3°
ciclo, da mesma forma que o professor Alexandre, abordando contelidos matematicos em
uma turma reduzida que apresentava dificuldades em relacéo a disciplina. Além disso, duas
aulas no projeto da Escola de Tempo Integral, nas quais ela trabalhava os conteddos
matematicos sempre de forma lddica (jogo de cartas, jogo da memdria, etc.). Flora ja
lecionara no Ensino Fundamental e Médio no periodo de 2003 a 2006 numa cidade do

interior de Minas.

11.3.2 Os alunos das turmas pesguisadas

As turmas pesquisadas foram 7A, com 29 alunos (15 meninas e 14 meninos), e7B,
com 29 alunos (14 meninas e 15 meninos), da professora Flora; 8C, com 33 alunos (17
meninas e 16 meninos), do professor Alexandre. Esses alunos se encontravam na

adolescéncia, com faixa etéria variando entre 12 e 15 anos de idade. Em sua quase
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totalidade, ingressaram no Centro Pedagdgico por meio de sorteio aos 7 anos. Antes de
iniciar a coleta dos dados, estive nessas turmas algumas vezes, permanecendo nas aulas por
um curto periodo de tempo, para me familiarizar com a turma e esta se familiarizar comigo.
Nessa ocasido, constatei que de fato os alunos eram participativos, mantinham uma relagéo
amistosa com os professores e, na maior parte do tempo, se envolviam nas atividades

matematicas em sala. 1sso, porém, ndo significa auséncia de conversas paralelas entre eles.

TABELA 1: Numero* de alunos distribuidos nas turmas do 3° Ciclo de Formagdo Humana

Turma Alunos Turma Alunos Turma Alunos
TA 29 | F | M 8A 31| F | M 9A 24| F | M
15 | 14 16 | 15 13 |11
7B 29| F | M 8B 28| F | M 9B 28| F | M
14 | 15 13 | 15 16 | 12
7C 27 | F | M 8C 33| F (M 9C 28| F [ M
13 | 14 17 | 16 11 | 17

Fonte: Secdo de Ensino

* Os nimeros apresentados representam a quantidade de alunos matriculados em cada turma do 3° ciclo na

11.3.3 As estagiarias e 0 monitor

época em que a pesquisa foi realizada.

Como dito anteriormente, foram selecionados, para participar da pesquisa, quatro

estagiérias e um monitor.
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Na turma 7A, da professora Flora, acompanhei Alice e Raquel, ambas cursando o
sétimo (Gltimo) periodo do curso de Licenciatura em Matematica. Suas experiéncias como
professoras eram em aulas particulares. Alice e Raquel tinham, respectivamente, 35 e 24
anos de idade. Desde o inicio da minha observacgdo, elas se mostraram ansiosas em relacéo
aos contatos com os alunos e a0 momento em que lecionariam nessa turma, ministrando

algum contetdo matematico.

Natalia e Antdnia estagiaram na turma 7B, também da professora Flora. As duas
cursavam igualmente o sétimo (Gltimo) periodo do curso de Licenciatura em Matematica e
tinham a mesma idade, 21 anos. Natalia possuia experiéncia como monitora em cursinho
pré-vestibular e em projetos sociais em escolas publicas de Ensino Médio da periferia de
Belo Horizonte. Ela sempre demonstrou descontragdo e tranquilidade em relacdo ao trato
com os alunos e a possibilidade de reger a turma. Antdnia ndo possuia experiéncia como
professora e revelava muita angustia acerca de sua participacdo em sala de aula. Durante
toda a coleta de dados da pesquisa, recusou-se a gravar entrevistas em audio e néo

autorizou a filmagem de suas interagcdes em sala de aula em que o foco incidisse sobre ela.

Por fim, Claudio, que mantinha contrato de monitoria com o Centro Pedagdgico no
periodo da realizacdo da pesquisa, foi selecionado para participar porque era colega de
curso das estagiarias citadas, mas ainda estava terminando o 5° periodo. Ele acompanhava,
além de outras, as turmas do professor Alexandre. Claudio tinha 23 anos de idade e,
comparativamente com as estagidrias, possuia maior experiéncia profissional, pois ja
lecionava desde 2006 na Educacéo Basica e Educacao de Jovens e Adultos como professor
designado da Rede Estadual em Belo Horizonte. E importante salientar que, devido ao fato

de ser monitor de matematica, ele cumpria 12 horas/aula semanais na escola, permanecendo
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mais tempo na instituicdo, ao contrério das estagidrias que ficavam o equivalente a 4

horas/aula semanais. Isso possibilitou ao Claudio maior contato com aquela comunidade.

TABELA 2: Distribuigdo de estagiarias e monitor nas turmas observadas para a coleta de

dados do 3° Ciclo de Formagdo Humana

Professora Flora Professor Alexandre
Horério 7A 7B T. 1> 8C oC
7:30h/9:00h Antonia e
Natalia
9:00h/10:25h Alice e
Raquel
10:25h/10:50h Recreio
10:50h/12:15h Antonia, Claudio
Natalia e
Claudio
13:00h/15:00h* Alice,
Raquel e
Natalia

* Projeto Escola de Tempo Integral

1.4 Etapas da pesquisa empirica

e Primeira Fase: Familiarizacdo com 0 ambiente e 0s sujeitos da pesquisa

No dia 18 de fevereiro de 2008, entrei em contato com os professores Alexandre e
Flora para explicar-lhes minha pesquisa e procedimentos, como também convida-los a
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participar. Ambos iriam receber estagidrios no primeiro semestre desse ano e se
prontificaram a colaborar. Em seguida, visitei suas turmas, conversei com os alunos e, nas
turmas que haviam sido selecionadas, expliquei, em linhas gerais, sobre o tema da minha
investigacdo, seus objetivos e procedimentos. Os alunos fizeram muitas perguntas
relacionadas a filmagem; muitos demonstraram desejo de ver todos os episddios que
fossem analisados ao final da pesquisa. Nessa oportunidade, expliquei-lhes sobre o sigilo
dos dados, o uso de nomes ficticios, enfim, as normas que garantem a preservacdo da
identidade dos sujeitos, sobretudo porque estaria lidando com menores de idade. No dia 25
de marco, entreguei, li e discuti nas quatro turmas, 7A, 7B, 8C e 9C, o Termo de
Consentimento Livre Esclarecido — TCLE —, requerido pelo Comité de Etica em Pesquisa
da UFMG - COEP / UFMG. No dia seguinte recolhi os documentos assinados pelos

alunos, bem como por seus responsaveis.

No dia 06 de marco de 2008, assisti a uma aula da disciplina Pratica de Ensino, na
qual estavam matriculadas as estagiarias que iriam participar da pesquisa. Fui apresentada a
turma pela professora da disciplina como mestranda da FaE e ex-professora do Centro
Pedagogico. Ela continuou a atividade que estava desenvolvendo com seus alunos. A turma
era composta por 29 alunos, dos quais 19 mocgas e 10 rapazes. Eles discutiam e trocavam
expectativas acerca do que seria lecionar. Leram, produziram textos sobre Educacdo
Mateméatica e foram orientados pela professora quanto ao estagio curricular. Depois foi
concedida a mim a oportunidade de falar sobre o Centro Pedagdgico e minha pesquisa.
Relatei em linhas gerais minhas intencGes a partir do tema: formagdo de professores. O
estagio nas escolas de Ensino Fundamental e Médio iniciaria no dia 25 de marco e

terminaria no dia 17 de junho. No intervalo da aula, a professora me informou que a turma
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era inexperiente e que a maior parte dos alunos desejava estagiar no Ensino Médio. Ao
voltarmos para a sala de aula, as atividades programadas continuaram. Num certo
momento, a professora e os alunos comecaram a listar na lousa as duplas que se formariam
para o estagio curricular nas escolas. Ao final, dez graduandos optaram pela realizagdo de

seus estagios no Centro Pedagdgico.

No dia 25 de marco, conforme combinado, encontrei-me, no Centro Pedagdgico,
com os dez estagiarios e a professora de Prética de Ensino, por volta das 8:00 h, para
acompanhar a distribuicdo das duplas de estagiarios por turma do 3° ciclo. Depois, fizemos
em conjunto um reconhecimento geral da escola. Ao final, convidei as quatro estagiarias
das turmas que eu havia selecionado para uma conversa em separado com o intuito de
explicar suas participacdes na minha pesquisa e garantir-lhes o sigilo dos dados coletados.
Ao explicar a possibilidade de filmagem e gravacdo em audio, Antdnia, que acompanharia

0 7B, se manifestou contraria. N&o insisti, mas pedi-lhe que repensasse a respeito.

A segunda fase da pesquisa consistiu na observacdo das aulas em que os estagiarios

estavam presentes, lecionando ou ndo, com gravacao em audio e video.

e Segunda Fase: Registrando em audio e video as observacdes em sala de aula

Iniciei a gravacdo das aulas nas turmas 7A e 7B, da professora Flora, no dia em que

0 estdgio comecou — 27 de margo de 2008.

Na turma do 7B, a professora Flora e seus alunos n&o demonstraram
constrangimento com a presenca da pesquisadora, estagiarias e camera filmadora. Antonia

consentiu que eu filmasse somente em panorama, mas manteve sua posi¢do contréria a
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captacdo de suas interacdes em sala de aula. Natalia, que concordara com a filmagem,

também portava um gravador para registrar seus didlogos com os alunos.

Na turma 7A, também da professora Flora, os alunos ficaram mais agitados,
querendo acenar para a cdmera. Depois do segundo dia de filmagens, se acostumaram com
0s procedimentos. As estagiarias Alice e Raquel estavam ansiosas para comecar a
participacdo em sala de aula, mas pareciam agir naturalmente com a presenca da filmadora.

Ambas portaram um gravador durante toda a coleta de dados.

No dia 29 de maio, passei a acompanha-las, Natalia, Alice e Raquel, na oficina da
Escola de Tempo Integral que era oferecida pela professora Flora no turno da tarde. Nessas
oficinas foram trabalhados, por meio de atividades ludicas, operagfes com numeros

inteiros, nimeros racionais relativos, propriedades dos tridngulos e quadrilateros e Tangran.

Durante todo o periodo das 30 aulas observadas, informagdes adicionais foram

feitas também em diério de campo.

Cabe ressaltar que, apesar do numero de aulas observadas, poucas interacfes entre
estagiarias e alunos aconteceram. Natalia, Alice e Raquel demonstraram interesse em
participar e interagir com os alunos, porém a professora Flora raramente permitia tal
aproximacao, quer seja por meio de atendimentos individualizados, quer seja regendo aulas.
J& nas aulas observadas nas turmas do professor Alexandre ndo foi possivel estabelecer
uma sequéncia razoavel de observagdes devido aos horarios que eram incompativeis com

minha disponibildade e feriados ocorridos no periodo de observacao.
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TABELA 3: NUmero de aulas observadas em cada turma

Professora Flora Professor Alexandre
7A 7B T.1.* 8C 9C
8 11 3 3 5

* Projeto Escola de Tempo Integral

e Terceira Fase: Entrevistando os estagiarios

A medida que os dados iam sendo coletados e episodios de interesse para esta

pesquisa eram identificados, solicitava entrevista com as estagiarias e 0 monitor. Essas

entrevistas foram filmadas e realizadas em dupla na sala de reunides da escola, em horarios

variados, de acordo com nossas disponibilidades. Como a estagiaria Antdnia ndo concordou

em participar desse procedimento, entrevistei Natalia e Claudio conjuntamente sempre que

julguei necessario, assim como Alice e Raquel. Inicialmente realizar entrevistas em dupla

poderia fazer com que as respostas dos estagiarios influenciassem uns aos outros, porém

durante a realizagdo das mesmas ndo pude perceber tal fato.

Abaixo segue modelo de entrevista semiestruturada que realizei durante a pesquisa.

1. Como foi seu primeiro dia de estagio?
1.a. O que vocé achou da dindmica da classe, alunos e professor(a)?
2. Em que(quais) situacdo(des) voce foi solicitado(a) pelos alunos?

3. Vocé se sentiu preparado(a) para responder as dividas dos alunos?

4. Na sua opinido, existe diferenca(s) entre a matematica académica e a matematica

escolar?
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4.a. Em caso afirmativo, quais sdo as diferencas?
4.b. E possivel conciliar essas matematicas?
5. Nasua opinido, qual € a funcdo do estagio em sua formagdo como professor(a)?

6. Como vocé avalia seu estagio? Levante pontos positivos e negativos.

11.5 Estratégia de analise dos dados

A estratégia de analise se deu em consequéncia das dificuldades encontradas no

periodo da coleta dos dados e em fungéo das escolhas feitas a partir de ent&o.

Ao iniciar o processo de organizagdo destes dados, fiz uma analise preliminar do
material bruto obtido — as filmagens das aulas, as entrevistas e os protocolos do diario de
campo. Nesse momento, ja procurei triangular os dados e buscar por episodios relevantes
para realizar uma analise mais sistematica. As filmagens e entrevistas das estagiarias e do

monitor foram transcritas todas e integralmente.

Apo6s realizar tal andlise preliminar, tomei, juntamente com minha orientadora,
algumas decisdes relativas ao aproveitamento dos episodios para fins de analise.
Descartamos, por exemplo, as experiéncias de estagio ocorridas nas turmas do professor
Alexandre, por ndo apresentarem uma sequéncia de interaces que ajudassem a responder
as questdes de pesquisa propostas nesse trabalho. Em consequéncia, foram desconsideradas
as interagcBes do monitor Claudio, uma vez que estas ocorreram nas turmas do professor

Alexandre. Também descartamos as experiéncias de estadgio de Raquel por ndo se
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mostrarem suficientemente significativas para atender aos propositos desta pesquisa. Por
fim, também n&o foram utilizadas as anotagdes de campo referentes ao estagio realizado
por AntOnia, Unico registro permitido por ela, por ndo serem suficientes para produzir
consideragdes acerca do tema abordado no presente estudo. Dessa forma, restringimos a
andlise as interagdes discursivas das estagiarias Alice e Natalia nas turmas 7A e 7B da
professora Flora. Posteriormente, ao selecionar episddios que, a meu ver, se mostrariam
relevantes para atender ao meu objetivo de pesquisa, refinamos a analise mais uma vez

restringindo-a as interagdes de Natalia no 7B e Alice no 7A.

As interagdes discursivas selecionadas durante o estdgio supervisionado seriam
analisadas em termos da identificacdo dos saberes docentes (Tardif, Lessard e Lahaye,
1991; Tardif, 2002) desenvolvidos por Natalia e Alice. Ainda tomaria como base a
triangulacdo dos dados com as respostas das estagiarias as entrevistas, com o intuito de

entender como elas posicionam tais saberes em suas préaticas futuras.

Devido a uma limitacdo de tempo, ndo haveria discussdo, posterior as minhas
analises, com as estagiarias Natalia e Alice sobre as interpretacdes dos dados obtidos nesse

estudo.

Durante essa etapa do trabalho, contei com a colaborac¢do de um bolsista do Programa
de Vocacao Cientifica da UFMG (Provoc). Esse aluno me auxiliou na transcri¢cdo dos dados e

mesmo na anélise de alguns episodios.

No capitulo seguinte, apresento uma analise e discussdo dos dados obtidos nas turmas
pesquisadas. Usarei o simbolo [ ] para indicar minhas observacOes e ressaltar parte das

transcricoes.
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CAPITULO Il

ANALISE E DISCUSSAO

Neste capitulo, apresento a anélise de minha percepcao das observagdes em sala de
aula, dos respectivos registros em video, das entrevistas realizadas com as estagiarias, em

paralelo a uma discussdo proveniente dessas analises.

A fim de representar o ambiente de pesquisa, em torno do qual elaboro minha
andlise e as interacOes discursivas que nele ocorreram, organizei as informagdes de forma
que pudessem me auxiliar nas possibilidades de interpretacdo e analise dos dados, bem
como responder minhas questdes de pesquisa. Sendo assim, descrevo, primeiramente, tal
ambiente de pesquisa. Em seguida, apresento a analise e discussao de alguns episddios que
foram, cuidadosamente, selecionados por conter ou n&o, significativas interacdes

discursivas envolvendo as estagiarias, sujeitos de pesquisa.
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Vérios foram os contextos ou momentos em que elas vivenciaram tais interacoes,
por exemplo, aqueles na turma da professora Flora, com esta pesquisadora, com outros
estagidrios da escola e com os colegas e professora da disciplina Pratica de Ensino em

Matematica.

Levando em conta o0 escopo de meu objetivo da pesquisa, qual seja, explorar as
interacdes discursivas vivenciadas pelos licenciandos em termos da construcdo de saberes
docentes, durante o estagio supervisionado propriamente dito, optei por considerar, para
efeito de analise, precisamente trés contextos ou momentos de interacdo discursiva

envolvendo as estagiarias. Tais contextos ou momentos sao caracterizados pelas:
e Interacdes entre a professora Flora e as estagiarias;
e Interagdes entre as estagiarias e 0s alunos;
e InteracBes entre as estagiarias e a pesquisadora.
Em cada uma dessas interacdes procurei identificar:

a) Os saberes desenvolvidos pelas estagirias baseando-me nos referenciais tedricos

apresentados no Capitulo I;

b) Como as estagidrias posicionam/situam tais saberes em suas praticas docentes

futuras.
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111.1 O ambiente de pesquisa

As salas de aula da professora Flora
Sétimo ano B (7B)

De acordo com minhas observacdes, essa sala de aula era marcada por um clima
muito alegre e descontraido. Era uma turma com 29 alunos, sendo 14 meninas e 15
meninos. Flora deixava que os alunos se sentassem em duplas, conforme um “mapa de
sala” elaborado pelos professores dessa turma. Fatores como enxergar de perto ou longe,
altura, dificuldade de concentracdo e afinidade entre amigos foram levados em

consideragdo para a configuracdo da sala de aula.

Um aspecto que sobressaiu nas observacdes foi o tom de voz da professora, por ser
muito baixo, pausado e calmo. Flora possuia uma postura que Ihe permitia manter controle
da turma e, a0 mesmo tempo, ser amigavel com os alunos, sem gritar. Os estudantes,
quando agitados, iam se acalmando a medida que ela pedia siléncio baixinho. A turma se
caracterizava também pela liberdade de participar das aulas, correcbes de exercicios e até

mesmo elucidagdes de dlvidas com os proprios colegas.

De maneira geral, Flora iniciava suas aulas da seguinte forma: promovia uma
corre¢do coletiva dos exercicios que, cotidianamente, deixava como atividade para ser
realizada em casa (Para Casa) pelos alunos. Essa correcdo era feita por ela na lousa com a
participacdo oral dos alunos. O livro-texto™ era utilizado por ela como suporte fundamental
para suas aulas. Na maioria das vezes, Flora pedia a um(a) aluno(a) que fizesse a leitura do

novo contetido e exigia que todos os outros alunos acompanhassem atentamente. Ao final

10 livro utilizado em todos os anos (7° a0 9° ano) do Ensino Fundamental era Matematica na medida certa.
CENTURION, M. R.; JAKUBO, J. e LELLIS, M. - Sdo Paulo, 2007, 11* edicéo.
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da leitura, se dirigia a lousa e complementava a explicacdo, fazendo exemplos relacionados
com o conteldo abordado. Nesse momento, os alunos esclareciam suas duvidas com a
professora. Em seguida, solicitava aos alunos que resolvessem os exercicios do livro. Os
alunos que apresentavam duvidas ou dificuldades iam até a mesa de Flora, que os auxiliava

prontamente em ordem de chegada.

Ao iniciar as observacdes na turma de Flora, ela estava trabalhando o topico
operacdes com numeros inteiros e suas propriedades e, no decorrer da pesquisa, ainda

foram abordados os tdpicos conjunto dos ndmeros racionais e equagdes do 1° grau.

No inicio das filmagens, os alunos mostraram-se um pouco timidos, talvez devido
ao desconforto que uma filmadora pode proporcionar. Porém, apds poucas aulas filmadas,

eles pareceram se acostumar com a presenca do equipamento.
Sétimo ano A (7A)

Se comparada com o 7B, essa turma era caracterizada por um ambiente mais
agitado. Era também uma sala com 29 alunos, sendo 15 meninas e 14 meninos. Apesar de
os alunos conversarem muito, a professora mantinha a mesma postura com seu tom de voz
muito baixo. Pedia siléncio e chamava a atencdo dos mais inquietos pronunciando seus

nomes.

Da mesma forma que na outra turma, os alunos ndo tinham nenhum receio em
perguntar a professora sobre qualquer duvida, tanto em relacdo as explica¢des da matéria

quanto a resolucéo de exercicios.
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A dindmica da aula da professora, bem como os contetdos trabalhados, o uso do
livro didatico como principal ferramenta de trabalho e o auxilio prestado aos alunos

verificaram-se do mesmo modo em relagdo ao 7B.

No inicio das filmagens, os alunos mostraram-se mais agitados do que de costume,
alguns riam, outros queriam chamar a atencdo pendurando coisas no pesco¢o para serem
filmados. Mas, assim como na outra sala, apds poucas aulas, eles se acostumaram com a

presenca do equipamento.

No primeiro dia de aula observada, as carteiras estavam dispostas em circulos, o que
ndo era usual. Depois descobri que a professora da aula anterior havia realizado uma
dindmica em que esse arranjo fora necessario. E Flora, para ndo perder tempo, deixou que
os alunos permanecessem assim. De maneira geral, configuracdo da sala era semelhante a

do 7B: duplas de alunos formadas a partir de critérios estabelecidos pelos professores.

Com o passar do tempo, pude perceber regras ou combinados entre professora e
alunos de ambas as turmas, tais como: pedir autorizagdo para sair da sala e ir ao banheiro
ou beber agua; levantar a mao para sinalizar que deseja falar algo e esperar até ser atendido
pela professora; em dias de avaliacdo, os alunos que terminavam a prova antes do final da
aula podiam sair da sala e conversar em voz baixa no patio em frente. Esses habitos, dentre
outros, me fizeram conjecturar que Flora e seus alunos negociaram condutas proprias para a

aula de Matemaética baseadas sobretudo em disciplina e confianga mutua.
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111.2 Analise e discussao

111.2.1 Natalia na turma 7B

Interacdes entre a estagiaria Natalia e a professora Flora

Em nosso primeiro encontro, que ocorreu no dia 25 de mar¢o de 2008, Natélia se
mostrou interessada em participar da pesquisa e ndo demonstrou constrangimento ao saber
que as aulas seriam filmadas e audio gravadas. Determinada em saber como eu iria usar 0
gravador, ela fez uma série de perguntas sobre a pesquisa e a utilizacdo do equipamento.
Dois dias apds esse contato, em 27 de marco, ela chegou a escola para seu primeiro dia de
estagio na turma 7B em que conheceria a professora Flora e os alunos. Flora havia sido
avisada pela coordenacdo pedagogica da escola que receberia estagiarias, mas ainda ndo as
conhecia. Ao entrar na sala de aula, Flora perguntou a Natélia e a sua colega se elas eram as
estagidrias que acompanhariam suas aulas, o que foi confirmado pelas estagiarias. Entdo,
Natélia e sua colega foram apresentadas a turma por Flora. O conteddo que estava em curso
era operacdes com numeros inteiros. No caso de Natalia ela ainda observou nesse mesmo
dia as aulas do professor Alexandre, na turma 8C. Mas, como dito anteriormente, as

interacOes entre Natélia envolvendo a turma 8C ndo fardo parte da presente analise.

As interagBes discursivas entre Natélia e Flora eram caracterizadas, em sua maioria,
por meio de comunicados da professora para Natélia, ndo havendo didlogos efetivos onde
se pressupbe participacdo reciproca de dois interlocutores. Um exemplo dessa interacao
restrita ocorreu quando Flora mostrou o livro didatico, para Natalia, mais precisamente o
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capitulo que estava sendo trabalhando com a turma 7B. A professora cuidou apenas de
indicar a Natalia tal capitulo sem permitir ou criar condi¢cdes para que ela manifestasse uma

opinido, davida ou outro comentario qualquer.

Durante as aulas de Flora, Natalia mostrava-se bastante atenta em relacdo ao
ambiente da sala de aula, observando a professora, os alunos e as interagdes entre eles, ao
mesmo tempo em que acompanhava o livro didatico. Quando Flora chamava a atencdo da
turma devido ao excesso de conversa, percebia que Natalia parava de folhear o livro
didatico e fitava a professora por alguns segundos. Em seguida ela percorria com o olhar os
alunos da turma, levantando a sobrancelha, como que esperando uma reacdo dos alunos.
Baseando-me em Gee (2005), interpreto que tal gesto € uma manifestacdo discursiva. I1sso
se repetiu algumas vezes fazendo com que eu inferisse que se tratava de um momento onde
poderia estar ocorrendo a aprendizagem de algum saber docente, qual seja, a conduta de
uma professora diante do excesso de conversa dos alunos; um saber experiencial (Tardif,
Lessard e Lahaye, 1991; Schon, 2000); Essa interpretacdo encontra suporte no trecho de
entrevista concedida a mim, por Natalia, nesse mesmo dia, apos a aula, conforme protocolo

abaixo:

Natalia: [...] Flora passou muita tranquilidade. Quando os alunos comecaram a falar, ela
parou, fechou a cara e ficou olhando para os alunos. [...] Eu aprendi com a Flora hoje a

ser mais calma, a ficar calada e, isso, eu achava que fosse impossivel!
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Natélia ao declarar com entusiasmo que havia aprendido com Flora uma maneira
positiva de agir em sala de aula; um manejo de classe, que até entdo era impossivel em seu
imaginario, ela pode estar indicando que situard tal conhecimento no rol de saberes que a
guiard em sua préatica futura. Em outras palavras, Natélia podera usar esse saber aprendido

com Flora em situacgdes similares quando se tornar professora.

Nos dias de estagio que se seguiram, as interacbes entre Natalia e Flora foram raras
e quando aconteciam eram quase mondlogos em que a professora fazia pequenas
observacOes a estagiaria sobre o contetdo trabalhado em sala de aula. Um exemplo dessas
observacgdes ocorreu no dia 3 de abril quando Flora se dirigiu a Natalia para avisar sobre a

prova que aplicaria na turma 7B:

Flora: Hoje vou avisar sobre a prova de nimeros inteiros. Vou marcar para o dia 10, na
semana que vem. VAo cair operacdes com numeros inteiros, expressdes numéricas e

probleminhas.

Natalia: Ham ham.

Terminadas as aulas, a professora se despedia da estagiaria e ndo havia mais contato

entre elas até o proximo encontro em sala de aula.

Minha concluséo acerca das interacdes discursivas entre Flora e Natélia é que elas
ndo ocorreram de maneira “rica” no sentido de serem efetivamente reciprocas. Flora néo se
preocupava em convidar Natéalia para uma discussdo sobre os temas matematicos

trabalhados com a turma e nem outros assuntos que envolvessem os alunos, tais como suas
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atitudes e dificuldades. Os comunicados e informacgdes que a professora dirigia a estagiaria
ndo permitiam que esta interferisse, se posicionasse ou discutisse sobre o0s aspectos

abordados.

Embora ndo tenha tido interacfes discursivas no sentido de reciprocidade efetiva
entre Flora e Natélia, Natalia mostrou ter aprendido/desenvolvido um conhecimento
experiencial — atitude de ser mais calma — na experiéncia de estagio; por meio da
observacdo da interacdo entre Flora e os alunos. E ao falar desse conhecimento a
pesquisadora de forma téo positiva, isso pode ser visto como sendo uma forte indicagéo de

que ela situara tal conhecimento no rol de saberes que a guiara em sua prética futura.

**k*k

Interacdes entre a estagiaria Natalia e os alunos da turma 7B

Conforme mencionado no capitulo de Metodologia, encontrei dificuldades em
registrar um numero significativo de interacGes entre as estagiarias e 0s alunos nas turmas
de Flora, pois a professora ndo delegava funcdes a elas e nem lhes oportunizava frequentes
contatos diretos com os alunos. Somente no dia 12 de junho, apds 12 semanas da primeira
entrada de Natélia em sala de aula, ela teve a oportunidade de interagir de fato com o0s
alunos da turma 7B ao corrigir exercicios de Para Casa na lousa. Nessa ocasido Natalia
solicitava, ao final de cada exercicio corrigido, que os alunos dissessem se haviam
compreendido a sua explicacdo. Uma interacdo interessante ocorreu ao final da correcéo do
Para Casa: Natélia se aproximou de um aluno para tentar solucionar uma duvida que ele

apresentara. Tratava-se da resolucdo de uma equacdo do 1° grau. Natalia, fazendo um
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atendimento individualizado, tentava usar o metodo de isolar a varidvel por meio de
operacdes inversas, mas 0 aluno estava mais familiarizado com a metafora da “balanca”
que havia aprendido com Flora. O desenvolvimento dessa interacdo discursiva ocorreu

primordialmente na forma de didlogo, conforme o protocolo abaixo:

Pedro: Eu ndo entendi a letra B desse exercicio.

Natélia: A letra B? Entdo vamos l&! A professora disse para vocé manter as letrinhas,
incdgnitas, todas no 1° membro, e o que for nimero sozinho vocé leva para o 2° membro.
Quando vocé faz essa passagem, tirar um nimero do 1° membro e leva-lo para o outro,

vocé precisa inverter o sinal. Entdo vamos fazer isso.

Pedro: Se eu tinha 11 -y, se eu for passar para o outro lado, o y vai pesar, agora vai ficar

11+y.
Natalia: Mas vocé vai passa-lo para o outro lado...
Pedro: Mas mesmo assim ele ndo vai deixar de pesar!

Natalia: Deixa eu te mostrar uma coisa... vou fazer um rascunho. Olha: o que a professora

quis falar para vocé? Vocé concorda comigo que 10 € igual a 10?
Pedro: Concordo.

Natalia: Eu vou acrescentar 2 desse lado e a minha igualdade continuara correta? 10 é

igual a 12?
Pedro: N&o.

Natélia: Para ficar igual, o que eu fago?
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Pedro: +2.

Ao atender a solicitacdo de Pedro, Natalia mobiliza seus saberes profissionais e da
disciplina (Tardif, Lessard e Lahaye, 1991) usando uma linguagem diferente da que estava
sendo utilizada em sala de aula e por Pedro até aquele momento (linhas 2 a 5). Na linha 6,
Pedro retoma seu raciocinio a partir da compreensdo da metafora da “balanca”, em que ele
adiciona e subtrai termos nos dois “pratos da balanca” para manter o equilibrio. Natélia
insiste em explicar sob a perspectiva da regra de sinais. De fato, eles ainda “n&o falam a
mesma lingua”, e Pedro argumenta com propriedade [mas mesmo assim ele ndo vai deixar
de pesar!]. Na sequéncia, Natélia intenciona retomar a regra de sinais desde o inicio e
construir junto ao aluno uma cadeia de raciocinio loégico-formal [Vocé concorda comigo
que 10 é igual a 10?]. Ao fazer isso, interpreto que Natalia recorreu a um saber advindo da
disciplina (Tardif, Lessard e Lahaye, 1991), num momento de dificuldade de entendimento
entre ela e Pedro. Natalia parece perceber que € necessario dar um passo atras, mudar a
abordagem e reconstruir o raciocinio légico-formal com o aluno, conforme indica o trecho

de entrevista concedida a mim nesse mesmo dia a tarde:

Pesquisadora: Como foi a sua experiéncia hoje durante a correcao dos exercicios?

Natalia: Um pouco dificil... Flora ja havia explicado equacdes do 1° grau para a turma
dias antes, s6 que ela usava ““balancas” [método de balancear as equacdes] [...] eu ndo

sabia como explicar a matéria.
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Na fala de Natalia acima, ¢ interessante observar a indicacdo de que ela desconhecia
como explicar equacbes do primeiro grau usando a metafora da balanga. Embora ela mostre
reconhecer que possa existir essa possibilidade que foi ensinada aos alunos por Flora; que
existe um conhecimento didatico diferente daquele que ela conhecia, Natalia ndo se arrisca
a tentar compreendé-lo naguele momento, na medida em que insiste em manter a conversa
com Pedro usando a regra de sinais. Nesta ocasido, ndo encontrei nenhuma evidéncia de

que Natéalia aprenderd e situard (ou ndo) a metéafora da balanca em sua pratica futura.

Na sequéncia da interacdo, Pedro acompanha o raciocinio de Natélia e ela prossegue
formulando perguntas que requerem respostas breves do aluno [Eu vou acrescentar 2 desse
lado e a minha igualdade continuard correta? 10 é igual a 12?]. Pedro continua
acompanhando o caminho tracado por Natélia que apresenta entdo o ultimo passo [Para
ficar igual, o que eu fago?] na linha 16, instigando a participacdo dele [+ 2]. A interagéo

continua como a seguir.

Natalia: Entdo vocé entendeu. O que ela [professora Flora] faz no 1° [1° membro da
equacéo] ela faz no 2° [2° membro da equagdo]. Vocé tinha 11 +y = 8y - 3. O que vocé

esta pensando que a professora fez?
Pedro: Ela passou esse y daqui para ca, mas ai virou menos...

Natalia: Porque, quando eu passo um namero de um membro para o outro, eu preciso

inverter o sinal, 8y —y — 3. O que sobrou aqui deste lado? 11, ndo foi?

Pedro: Mas s6 que esse — y vai pesar e vai ficar desigual. Eu vou tirar daqui...
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Natalia: Exatamente! Ele [y] some daqui e entdo some dai também, entendeu? Entéo, o

que sobrou? Sobrou 8y —y. Imagina que vocé tem 8 coracgdes e esta tirando 1 coracgao...
Pedro: Sao 7 coracoes.

Natalia: 7y - 3 = 11.

Pedro: Qual é o nimero menos 3 que da 11?

Natalia: Ndo precisa fazer desse jeito, no 1° membro pode ficar o que vocé quiser que

fique... ndo € so a letra.

Pedro: Hamm...

Natalia passa para a sintese do raciocinio formulado e pede a Pedro que esclareca o
nivel de seu entendimento (linha 18). Pedro refaz a trajetoria, mas algo ainda o deixa
inseguro [Ela passou esse y daqui para ca, mas ai virou menos...]. Natalia (linha 22-23)
apresenta ao aluno uma regra da matematica que nao estd em negociacdo [Porque, quando
eu passo um numero de um membro para o outro, eu preciso inverter o sinal]. Em
sequéncia, retoma o didlogo com Pedro [0 que sobrou aqui deste lado? 11, ndo foi?]. O
aluno, apesar de compreender o que Natalia lIhe diz, ainda ndo admite saltar etapas [Mas s
que esse — y vai “pesar” e vai ficar desigual. Eu vou tirar daqui...], esta convicto de que é
necessario reequilibrar a “balanca”. Percebendo que o aluno esta entendendo seu raciocinio,
Natalia aposta em uma exclamacdo que confirma o pensamento de Pedro [Exatamente! Ele
[y] some daqui e entdo some dai também], transmitindo apoio. Continuando sua fala,
Natélia mistura solicitacOes diretas e a utilizagdo de uma metéafora para a variavel “y” no

intuito de dirigir a cadeia de raciocinio estabelecida [Entao, o que sobrou? Sobrou 8y — .
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Imagina que vocé tem 8 coracgdes e esta tirando 1 coracdo...]. Assim, Natalia desenvolve,
naquele contexto, a meu ver, uma estratégia; um saber da experiéncia para ultrapassar
aquela dificuldade, transformando a variavel y em algo concreto: coracdo. O aluno
imediatamente se apropria da metafora proposta por Natalia e responde a questdo [Sao 7
coragdes.], isso pode servir de indicador para Natalia que a estratégia que ela utilizou
funciona e pode Ihe ser Gtil em situacbes futuras similares. A estagiaria retira a metafora e
convida implicitamente o aluno a fazer o mesmo [7y — 3 = 11]. Na linha 29, Pedro explicita
seu modo de ler a equacdo por meio de uma charada [Qual é o nUmero menos 3 que da
117?]. Visando transpor esse procedimento, Natalia explica que é possivel “isolar 7y” no
primeiro membro da equacéo [N&o precisa fazer desse jeito, no 1° membro pode ficar o que
vocé quiser que fique... ndo é sO a letra.]. Isso é novidade para Pedro [Hamm...] e a

conversa continua.

Natalia: Esse aqui tem letra?
Pedro: N&o.

Natalia: O que n6s vamos fazer entdo? Passa-lo para o 2° membro. Eu tenho 7y, que € um

namero que tem letra. O 3 tem letra?

Pedro: Néo.

Natalia: N&o. Entdo eu ndo quero ele no 1° membro. Entdo o que eu fago com o0 3?
Pedro: Ele vai “virar mais” [positivo].

Natélia: Isso! Eu vou tirar ele daqui, vai ficar 7y = 11, levei ele pra ca, e ele foi----?

Pedro: +3.
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Natélia: Positivo.
Pedro: Se a “balanca’ da igual, vai dar 14. E 14 dividido por 7 vai dar 2!

Natalia: Entdo y é igual a 14 dividido por 7, que é 2. Vocé entendeu? Era para vocé

entender de onde veio essa regra.

Natalia retoma o dialogo na linha 33 [Esse aqui tem letra?]. Pedro corresponde a
expectativa de Natalia ao responder [N&o.]. Na sequéncia, Natélia faz solicitagdes diretas
ao aluno, mas responde sua prépria pergunta, tracando o caminho logico a ser percorrido
por Pedro. O aluno acompanha a logica estabelecida e na linha 38 Natalia revozeia a
resposta de Pedro [N&o.], validando-a e, em seguida, solicita uma elaboracdo que justifique
tal resposta [Ent&o eu ndo quero ele no 1° membro, entéo o que eu fago com o 3?]. O aluno
responde [Ele vai “virar mais”]. Adiante Natdlia compartilha com o aluno a
responsabilidade de concluir o exercicio e tenta encoraja-lo a participar mais uma vez [Isso!

Eu vou tirar ele daqui, vai ficar 7y = 11, levei ele pra ca e ele foi----?].

No episodio selecionado, interpreto que Natalia utilizou como estratégia pedagogica
enunciacbes que sugerem um forte propdsito em fazer com que o aluno ultrapassasse a
metéafora da “balanca” na resolucdo de equacdes do 1° grau. Assim, Natéalia expunha seu
raciocinio e em seguida solicitava a participagdo do aluno por meio de perguntas diretas ou
comecava uma afirmacdo e pausava para que Pedro completasse a frase ou o raciocinio.
Natalia poderia estar articulando, a0 mesmo tempo, a meu ver, um conhecimento
desenvolvido no momento de sua experiéncia dialégica com Pedro; um conhecimento
dindmico, que emergiu durante sua preocupagdo em solucionar as duavidas do aluno, com
um conhecimento adquirido em préticas anteriores. De fato, em uma entrevista concedida

nesse mesmo dia, 12 de junho de 2008, Natalia confirma minha leitura daquele episédio:
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Natalia: [...] Eu ia perguntando e eles iam respondendo, e se eles estavam respondendo, €

porque eu podia trabalhar daquela forma.
Pesquisadora: E como que vocé aprendeu a fazer isso?

Natalia: E porque antes eu dava aula em pré-vestibular e as vezes vocé esquece e entdo
vOCé pergunta para os alunos: “E aqui, gente, o que vocés pensaram em fazer?”” E sempre

tem um que responde!

Natélia declara nas linhas 1-2 que possui um método particular de avaliar o quanto
suas ideias sdo assimiladas pelos alunos durante a acdo de ensinar. E que tal conhecimento
foi construido ao longo de sua experiéncia como professora em um curso preparatorio para
vestibular (linhas 4-6). Como tal método parecia se confirmar eficaz em suas experiéncias
nesse curso, penso que esse conhecimento continuard fazendo parte de seu repertorio de

saberes em situacdes futuras em salas de aula.

Em relagdo a episddios de interacbes com os alunos da turma 7B, ndo foram
encontradas durante essa pesquisa outras situacdes dialdgicas envolvendo Natélia e alunos,
devido a descontinuidade do estdgio por causa de feriados, provas e conteldos novos
ministrados pela professora Flora. Dessa forma, Natalia ndo teve mais oportunidade de

interagir com os alunos.

O que concluo das interaces de Natalia com os alunos da turma 7B é que, embora
ela ndo tenha tido muitas oportunidades de interagir com os alunos, no episodio acima sdo

identificados dois tipos de conhecimentos utilizados por ela: um conhecimento da
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disciplina que ela aprendera na faculdade: a regra de sinais, e dois conhecimentos
experienciais; didatico-metodologicos: 1) a estratégia de usar a metafora dos coragdes, que
nasceu/se desenvolveu no ato imediato da interagdo com Pedro, devido a sua preocupagdo
em solucionar a davida do aluno; 2) um conhecimento experiencial, um método de ensinar
de conduta, de atitude, ja adquirido em praticas anteriores, no caso, no curso pré-vestibular.
Além desses, ela d& sinais na entrevista que pode existir um conhecimento disciplinar,
didatico-metodolégico — metafora da balanca — que ela desconhecia. Com exce¢do da
metafora da balanca, nos demais casos, argumentei que Natalia podera situar tais

conhecimentos em sua pratica futura.

*k*k

Interacgdes entre a estagiaria Natalia e a pesquisadora

No dia 2 de julho de 2008, realizei uma ultima entrevista com Natélia no intuito de
compreender as contribuicdes daquele estagio curricular & sua formagdo como professora

de Matematica, em sua perspectiva. A seguir a entrevista e alguns comentarios.

Pesquisadora: Em sua opinido, existe diferenca entre a matematica académica e a

matematica escolar?

Natalia: A matematica académica tem um formalismo enorme... eu fiquei horas s6 em
teorias e provas. Eu me considero uma boa aluna na faculdade... eu sei matematica! Mas,
na hora de explicar, ndo adianta nada, porque a didatica que € preciso saber para ensinar

para alunos de 7° ano, eu ndo tenho... eu acho que deveria juntar, eu acho que a gente néo
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pode ser privado da matematica, mas tem que aumentar as aulas de didatica. Os alunos ja
acham a matematica muito abstrata, e a gente esta colocando tudo no dia-a-dia, talvez ndo
seja por esse caminho, talvez nem tudo a gente consiga colocar no dia-a-dia, e eles estéo

cobrando muito isso ultimamente.

Natélia comeca a entrevista fazendo uma analise critica de sua formacao ao afirmar
que ela se constitui sobretudo de teorias e demonstragcdes, e que a carga horaria da
disciplina Didatica ¢ insuficiente. Nas linhas 4-6 ela explica a falta que essa disciplina Ihe
faz [eu sei matematica! Mas na hora de explicar ndo adianta nada, porque a didatica que é
preciso saber para ensinar para alunos de 7° ano, eu ndo tenho]. Esses comentarios
evidenciam que o curso de graduacdo parece ter deixado uma lacuna em sua formacao
proveniente da ruptura entre teoria e pratica. Ao falar sobre a matematica académica e a
matematica escolar, fica explicita a sua visdo de que ndo se deve abrir mao de nenhuma
delas [eu acho que deveria juntar, eu acho que a gente ndo pode ser privado da
matematica, mas tem que aumentar as aulas de didatica.], que a préatica profissional de
professor depende igualmente do conhecimento da disciplina e do conhecimento
pedagodgico ou didatico. A seguir Natélia se posiciona em desacordo quanto a “obrigacéo”
de contextualizar todo o conhecimento matematico ensinado no Ensino Bésico (linhas 8-

10). Continuando a entrevista:

Pesquisadora: E em sua opinido, qual é a funcdo do estagio no processo de formacao de

professores? Como vocé avalia seu estagio?
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Natélia: Eu acho que o estagio deixa a gente com mais seguranca pra ser professor, com
mais experiéncia, porque a gente ndo pode sair daqui cru, sem ter um contato com o0s
alunos. E os professores do estagio, querendo ou ndo, no meu caso que foram s6 dois,
servirdo de base para eu dar aulas. O tempo que fiquei no estagio eu aprendi muito, no
entanto a Unica coisa ruim é o pouco tempo que a gente teve. Acho que, se fosse maior, s
teriam coisas boas. Os professores me receberam muito bem, a escola e os alunos, que ja

estao acostumados com estagiarios em sala de aula, também.

A respeito da contribuicdo do estdgio no processo de seu desenvolvimento
profissional, Natalia a avalia como positiva. Para ela se trata de seguranca e experiéncia,
um ensaio antes de assumir no futuro sua propria turma. Apesar de ndo entrar em maiores
detalhes sobre quais tipos de aprendizagem o estagio Ihe proporcionou, nas secdes
anteriores procurei argumentar que Natalia desenvolveu saberes docentes, do tipo didatico-
metodoldgico que emergiram na acdo,, além de recorrer a saberes de sua experiéncia
prévia. Natalia declarou que a interacdo com professores mais experientes ajudara a formar
sua identidade docente [E os professores do estagio, querendo ou ndo, no meu caso que
foram so dois, servirdo de base para eu dar aulas]. 1sso pode ser visto como uma indicagédo
de que tais interacOes servirdo para ela escolher um jeito préprio, mistura de coisas que ela
considerou como positivas, que devem ser conservadas e coisas negativas, que devem ser
descartadas em sua pratica futura. O curto periodo de contato com o ambiente de trabalho
foi sua Unica ressalva a essa experiéncia [O tempo que fiquei no estagio eu aprendi muito,
no entanto a Unica coisa ruim é o pouco tempo que a gente teve. Acho que, se fosse maior,

sO teriam coisas boas].
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Minha conclusao é que nessa entrevista Natalia teve a oportunidade de refletir tanto
sobre sua experiéncia de estdgio, quanto sobre os saberes que ela desenvolveu nesse
periodo. Ela sugere que alguns desses saberes foram aprendidos com os professores do

estagio, e situa tais saberes como base de sua pratica futura.

*k*k

111.2.2 Alice na turma 7A

InteracOes entre a estagiaria Alice e a professora Flora

Desde nosso primeiro contato, em 25 de marco de 2008, Alice se interessou em
participar da pesquisa. No entanto, ficou preocupada se minha presenga em sala de aula e
os procedimentos de coleta de dados seriam usados para avalia-la em seu estagio. Apos
explicar-lhe que minha funcdo como pesquisadora ndo estava vinculada a disciplina Pratica
de Ensino de Matematica® e que sua identidade, bem como a dos demais participantes

seria preservada, ela se tranquilizou.

Em seu primeiro dia de estagio, 27 de margo, Alice chegou com bastante
antecedéncia na turma 7A. Ela aguardou pela professora Flora do lado de fora da sala de
aula, acompanhada de sua colega de estagio. Ao entrar na turma, percebemos que os alunos
estavam assentados nas carteiras que, por sua vez, se encontravam posicionadas em circulo,

e ndo em fileiras. Um aluno nos relatou que isso se devia a uma atividade realizada pela

12 wp disciplina Pratica de Ensino em Matematica pretende proporcionar ao aluno e aluna a vivéncia de
estagio em escola da cidade, onde desenvolva efetivamente a condi¢do de professor(a). (...) O/a futuro/a
professor/a tomara contato com a préatica pedagdgica, a importancia de reconhecer o contexto de trabalho,
suas condic@es, sobre o conhecimento matematico escolar e sobre suas proprias agbes.” Extraido do plano de
curso elaborado e distribuido pela professora responsavel da disciplina Pratica de Ensino em Matematica aos
licenciandos no primeiro dia de aula.
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professora de Histdria, na aula anterior. A professora Flora ndo solicitou a mudanca da
disposicdo das carteiras. Nesse momento, Alice, em uma manifestacdo Discursiva (Gee,
2005), franziu a testa parecendo estranhar aquela situacdo. Essa interpretacédo foi verificada

em entrevista realizada a mim, por Alice, no mesmo dia como mostra o trecho a seguir:

Alice: Eu estranhei a principio a organizacdo das carteiras, achei extremamente dificil
para a professora tomar conta, achei que os alunos conversam demais. Se eu fosse a
professora, seria a primeira coisa que eu mudaria ou ndo conseguiria dar aula. [...] Depois
eu fiquei um pouco impressionada com a calma da professora para lidar com a turma, eu

seria mais rigorosa.

Com base na fala acima, Alice parece indicar que aprendeu alguns saberes
experienciais no ato da situacdo em questdo, ligados a configuracdo da sala de aula e a
conduta docente para “administrar” a aula nesta configuracdo. Sua estranheza sugere que
configurar a sala de aula na forma de carteiras em circulo ndo fazia parte do seu imaginario
de uma aula de matemaética. Mais que isso, Alice demonstra discordar, com certa firmeza,
da eficécia dessa configuracdo e conduta de Flora, me fazendo inferir que ela podera néo

situar essa experiéncia em sua préatica futura.

Continuando a descri¢do do primeiro dia de estagio de Alice, Flora se posicionou na

frente da turma e apresentou as estagiarias aos alunos da seguinte maneira:
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Flora: Eu e todos os outros professores fizemos estagio, e a partir de segunda-feira,
todas as quintas nds teremos estagiarios em sala de aula. Elas duas s@o as estagiarias

que ficardo conosco até o meio de julho, Alice e Raquel.

Alice: Queridos [se referindo aos alunos de forma carinhosa], nés nunca demos aula,

entdo, para nos, é uma experiéncia nova. Nés estamos aqui pra aprender com vocés.

No protocolo acima, vemos que Alice admite que ha muito o que aprender sobre a
sua profissdo [é uma experiéncia nova] e que os alunos fardo parte desse processo,
contribuindo com o desenvolvimento de seus saberes da experiéncia [estamos aqui para

aprender com voceés].

De maneira similar ao episddio de Natalia, as interagdes entre Alice e Flora ndo
aconteceram de forma dialégica no sentido de reciprocidade. Assim, como no caso de
Natalia, avalio que as interagBes discursivas entre Alice e Flora ndo foram “ricas” ou
significativas, como mostra a seguinte declaracdo de Alice dirigida a mim em entrevista:

“Ela [Flora] é um pouco distante, ndo é de se aproximar muito da gente.”

N&o obstante, o simples fato de Alice estar presente em sala de aula, observando as
interacOes entre Flora e seus alunos, me leva a interpretar que Alice desenvolveu alguns

saberes docentes provenientes dessa observagdo como discuto a seguir.

O tdpico abordado nesse dia foi operagdes com nimeros inteiros. Alice e sua colega
observaram toda a aula, assentadas em carteiras ao fundo da sala. Folhearam o livro
didatico de Matemaética adotado e fizeram anotacGes em seus cadernos de estagio. Em

determinado momento, Alice parou de fazer anotacfes e fixou o olhar na professora que
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corrigia uma expressdo numérica na lousa. A expressdo facial de Alice, entendida como
uma manifestacdo Discursiva, parecia de apreciacdo, de concentracdo absoluta no que Flora

estava fazendo.

O exercicio que Flora estava discutindo com os alunos era “- (- 8 )= ?”. Ao ler o
exercicio, Flora solicitou-lhes que dissessem o oposto do oposto do nimero 8, ou seja,
oposto de 8 seria — 8 e oposto do oposto resultaria em + 8. A professora ndo utilizou regras

Ou 0s termos positivo e negativo em nenhum momento.

Nesse mesmo dia, porém a tarde, Alice me revelou o significado daquela expressao

facial que eu havia notado:

Alice: [...] E outra coisa que me deixou um pouco assustada é saber que eu ndo posso
explicar um tanto de coisa para o meu aluno do jeito que eu sei. Ela explicou de um jeito
que talvez eu ndo explicasse... Talvez eu prejudicasse meu aluno. Eu fiquei um pouco
assustada de saber que um assunto que para mim é tdo banal [opera¢cdes com numeros

inteiros] eu tenho que procurar uma explicacgéo...

Com esse depoimento, interpreto que se desenvolvia em Alice saberes experienciais
didatico-metodoldgicos relativos a disciplina. Alice conhecia a terminologia do “oposto”,
mas, parece, nunca havia pensado em utilizad-la de forma preponderante para ensinar
operacgdes com numeros inteiros. Diante disso, ela situa essa aprendizagem em sua atuacao

futura assumindo a necessidade de procurar por uma estratégia didatico-metodoldgica
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diferente daquela que ela aprendera na faculdade; uma explicacdo diferente para atender as

demandas dos alunos.

Em 3 de abril, Flora seguiu sua dindmica de correcdo dos exercicios, mas nesse dia
ocorreu uma participacdo efetiva dos alunos indo a lousa para resolver as questdes. A
professora introduziu potenciacdo de ndmeros inteiros, recomendou exercicios do livro
didatico e marcou uma avaliacdo sobre o conteudo ministrado até entdo, para 10 de abril.
Nos ultimos 5 minutos da aula, Flora permitiu que os alunos solicitassem ajuda das
estagidrias em caso de duvida na resolugdo dos exercicios, mas ndo houve uma grande

procura.

No dia 10 de abril, a prova foi aplicada aos alunos e durou todo o tempo da aula.

Percebi que Alice analisava o conteudo da prova enquanto os alunos a faziam.

Na semana seguinte, no dia 17, a professora entrou na sala anunciando que iria
corrigir as questdes da prova na lousa. Flora registrou em cada prova o nimero de acertos
obtidos e um conceito correspondente: bom, muito bom, etc. Afirmou que, em 10 pontos
distribuidos, uma nota 6 poderia ser mais significativa do que um 8, dependendo do aluno.
Contudo, ao distribuir as provas, estas estavam em ordem decrescente de “nota”. Assim, 0

ultimo a receber a prova, possivelmente, teria a nota mais baixa da turma.

Ao final da aula, Alice me procurou espontaneamente para comentar a entrega das
provas e a maneira como Flora conduziu a distribui¢do delas aos alunos. Vejamos o trecho

abaixo:
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Alice: Ela comecou a aula com um discurso de que as notas recebidas pelos alunos nao
classificavam ninguém em melhor ou pior, que nota ndo era uma coisa para se comparar.
Eu concordo, pois 0 que é um 6 para um [aluno] pode significar um 10 para outro, entédo

eu gostei dela ndo dividir a turma.
Pesquisadora: N&o medir por nota?

Alice: E. Ela no classifica 10 é bom e 5 é mais ou menos. Eu acho que isso aumenta a
autoestima da crianca, mas sO que depois ela cai em contradicdo. Ela disse que
comecaria entregando pela maior nota, deixando claro quem seria o melhor. O que é
isso? Se ndo é classificar em melhor ou pior? Eu fiquei humilhada para a ultima pessoa

que recebeu a prova, ficou claro que era a pior nota... a dele!
Pesquisadora: E se vocé fosse a professora, o que faria?

Alice: Eu ndo sei se daria certo, mas, ao invés de gastar tempo la na frente corrigindo a
matéria, eu agiria mais individualmente, porque, do jeito que ela fez, eu notei que
metade da turma estava dispersa. Do jeito que ela fez s6 funciona para quem ja quer
aprender e quem ndo quer... ndo presta atencdo, requer maturidade dos alunos, e eles
ainda ndo tém. Eu acho que tem que ser for¢ado ainda. Nesse tipo de corregdo quem néo

quer aprender ndo aprende!

Conforme o protocolo acima, a principio, Alice avalia como positivo o discurso da
professora em ndo classificar os alunos por meio das notas das provas. Adiante, Alice
declara que a acéo da professora foi bem diferente desse discurso. Na minha interpretacdo,

vejo, nesse episodio, Alice refletindo ou desenvolvendo, a partir de uma acao de Flora, um
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saber pedagdgico, ligado a uma postura docente em relacéo a avaliacdo de desempenho dos
alunos. Ao manifestar sua indignacdo com a conduta da professora, Alice da indicacdes de
ndo situard tal saber em sua pratica como professora. Em seguida, Alice opina sobre a
correcdo das questdes da prova na lousa, contrastando o que foi feito pela professora com o
que ela, Alice, faria se fosse a professora. Aqui, novamente, Alice sugere que tal atitude de

Flora ndo fara parte do repertorio de suas estratégias como professora.

Como no caso de Natalia, embora Alice ndo tenha tido interacGes significativas com
Flora, ela mostrou ter aprendido/desenvolvido conhecimentos experienciais durante o
tempo em que ficou acompanhando as aulas da turma 7A, por meio da observacdo das
interacdes entre Flora e seus alunos. No caso de Alice, porém, ela se mostrou mais enfatica
do que Natalia tanto em relagdo as criticas a alguns modos de agir de Flora, quantos nas

escolhas que poderdo guia-la em sua pratica futura.

Diante do exposto, ainda, como no caso de Natalia, fica claro para mim que Alice
também mobiliza seus saberes profissionais e disciplinares (Tardif, Lessard e Lahaye,
1991) prévios em articulagdo com os saberes adquiridos na experiéncia do estagio. De fato,
ao refletir sobre sua experiéncia nos trechos de entrevista, acima, ela parece atualizar suas
ideias sobre o papel do professor e, a0 mesmo, tempo refletir sobre suas estratégias futuras

de ensino (Ball, 1988).

**k*k
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Interacdo entre a estagiaria Alice e os alunos da turma 7A

No dia 8 de maio de 2008, apds 6 semanas da iniciacdo dos estagios, Alice e sua
colega se revezaram, pela primeira vez, na corre¢do de exercicios de um Para Casa, na
lousa. No caso de Alice ela interagiu discursivamente com os alunos majoritariamente na

forma de didlogo, ao discutir com eles a seguinte questdo do Para Casa: “Qual é a maior

fracdo: trinta e um, setenta e quatro avos {31} ou trinta e quatro, setenta e nove avos {34} .
74 79

Vejamos abaixo:

Alice: Questdo 29. Qual é a maior fracdo? Trinta e um, setenta e quatro avos [31} ou trinta
74

e quatro, setenta e nove avos {34} ?
79

Tatiana: Trinta e um, setenta e quatro avos.
Alice: Como vocé fez para achar isso?
Tatiana: Porque ele foi dividido em menos partes.

Alice: Pois é, ndo é um bom raciocinio.

O episadio se inicia quando Alice Ié em voz alta o enunciado do exercicio. A aluna
Tatiana toma a iniciativa de responder as questdes colocadas e, na linha 4, a estagiaria
solicita uma explicacdo para aquele resultado. Interpreto que ao pedir uma justificativa
Alice reproduziu um saber profissional em que o professor deve verificar o raciocinio

utilizado pelo aluno para entéo validar sua resposta (Tardif, Lessard e Lahaye, 1991).
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Na sequéncia das interacdes verbais (linha 6), Alice ao mobilizar seus saberes da
disciplina, sugere que a justificativa de Tatiana nao corresponde a um raciocinio
matematico adequado (pois humeradores e denominadores s&o distintos). A forma de dizer
isso a aluna me fez suspeitar que Alice estivesse um pouco nervosa por estar, pela primeira
vez, interagindo com a turma como um todo, o que foi confirmado em entrevista posterior

conforme o trecho abaixo:

Pesquisadora: Vocé sabia que iria fazer a correcdo dos exercicios?

Alice: Nao. Foi surpresa. [...] eu estava nervosa por lecionar [...] Eu me senti pressionada
ao realizar as divisdes no quadro [transformar as fracbes em nimeros decimais], pois ndo
podia errar, estavam todos de olho em mim! Além disso, quando eu virava para efetuar as
contas, a conversa aumentava... mas, sinceramente... deve ser muito chato me assistir

fazendo continhal

O depoimento de Alice mostra que a experiéncia de se colocar no papel de
professora foi tensa para ela (Fiorentini, 2003). Ela indica que tal tenséo seria provocada
pelo fato de que se sentia avaliada pelos alunos. Alice experimentara pela primeira vez
diante de uma turma de alunos uma dificuldade relacionada ao manejo de classe [quando eu
virava para efetuar as contas, a conversa aumentava...] acrescida de uma ddvida em saber
se 0s alunos estariam envolvidos na corre¢do daquele exercicio [mas, sinceramente... deve
ser muito chato me assistir fazendo continha!]. Esses eram saberes experienciais que, a

meu ver, se desenvolviam durante aquela interacdo (Tardif, Lessard e Lahaye, 1991).
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No intuito de retomar a discussdo em sala de aula, Alice (linha 7) solicita a

participacdo dos estudantes como a seguir.

Alice: Alguém mais fez? [alunos falam simultaneamente] Espera ai, deixa eu ouvir, como é

que é?
Aluno: Transformei em nimero decimal.

Alice: Boa! Quem mais fez?

No protocolo acima um aluno menciona uma alternativa que parece razodvel para a
estagiaria e, imediatamente ela cuida de silenciar a sala [Espera ai, deixa eu ouvir, como é
que €?] para que tal alternativa seja ouvida. Alice elogia (linha 10) a ideia apresentada pelo
aluno e, em seguida, tenta estimular a participacdo de outros [Quem mais fez?]. Nesse

momento, ela j& parecia se sentir mais segura conforme o seguinte depoimento:

“Ah... essa parte foi muito gostosa... as perguntas eram sobre Matematica e ai eu me sinto

tranquila™.

Atendendo a solicitacdo de Alice, um outro aluno propde uma solugdo por meio da

subtracdo de fragdes. Vejamos:

Alice: Vocé subtraiu uma da outra? Mas, para subtrair vocé teve que fazer o qué?Achar-

...7 Vocé calculou o que tem o maior médulo? Mas, como vocé definiu quem tem o maior
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25
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27

28

29

30

31

32

modulo aqui?[O aluno balanga os ombros sinalizando com o corpo que ndo sabe

responder.]

Alice: N&o sabe, ndo é? Entdo vamos pensar... Como é que vocé chama? Luciano? O que
a gente fez? [Escreve as fracdes no quadro.] Para a gente descobrir qual é a maior fracao,
nos temos dois jeitos: a gente pode fazer como ele fez, tirando o ““minimo™ [minimo
multiplo comum] dessas duas fracdes, e quando nés colocamos as duas fracbes com o
mesmo denominador a gente vai comparar o numerador [...JNeste caso aqui, para tirar o
“minimo”, € muito complicado com nimero grande. Esta certo tirar [0 m.m.c.], mas d& um
pouquinho mais de trabalho. Qual é a outra forma de comparar essas duas fracdes? E
realizar essa divisdo, porque isso aqui € uma razdo, uma divisdo. Eu estou dividindo este
namero aqui, que é o numerador, por este nimero, que é o denominador. Eu vou achar o

qué, quando eu fizer essa divisdo? Um namero de-...
Alunos: Decimal.

Alice: Decimal. Quando eu tiver os dois decimais, eu tenho como dizer qual que é maior e

qual é menor. Porque eu ndo posso fazer como a ... como €é que vocé chama?
Aluna: Tatiana.

Alice: Tatiana. A Tatiana veio aqui e olhou o denominador e disse: eu vou “pegar” o que

tem o denominador maior.
Tatiana: Foi um ““chute’ na verdade.

Alice: Foi um ““chute”, néo é?
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E importante esclarecer que ao subtrair fragdes de denominadores diferentes um dos
recursos utilizados seria calcular o minimo multiplo comum (m.m.c.) para que esses
denominadores fiquem iguais e entdo efetuar a operagdo. No exercicio proposto ndo é
necessario subtrair, mas o célculo do m.m.c. tornaria possivel a comparacdo das fracdes e
entdo decidir qual delas é maior. Interpreto que nesse episddio Alice mobilizou seu saber da
disciplina, pois parece imaginar e entender que Luciano calculou 0 m.m.c., respondeu a
questdo colocada e a operacdo de subtracdo foi apenas uma consequéncia [Vocé subtraiu
uma da outra? Mas, para subtrair vocé teve que fazer o qué? Achar-...?]. Ao fazer essa
série de perguntas aos alunos Alice demonstra estar desenvolvendo na pratica um saber
experiencial didatico-metodoldgico, qual seja, convidar o aluno a explicitar seu raciocinio.
Adiante, Luciano responde que achou o modulo das fragdes o que parece confundir ou
decepcionar Alice, pois ela faz uma cara de espanto. Ao invés de descartar essa solucao,
interessantemente, a estagiaria escolhe solicitar maiores explicacdes [Vocé calculou o que
tem o maior médulo? Mas, como vocé definiu quem tem o maior modulo aqui?]. Luciano
balanca os ombros e ndo sabe justificar ou ndo consegue externalizar seu raciocinio naquele
momento. Nas linhas subsequentes (16-25), Alice mobiliza seus saberes da disciplina,
decidindo escrever as fragdes no quadro e iniciar a explicacdo da possibilidade de uma
solucdo através do calculo do m.m.c. e outra por meio de transformacao das fracbes em
nameros decimais. Continuando nas linhas 25-26, a estagiaria solicita aos alunos que
completem seu raciocinio, ou seja, completem a palavra de-... cimal. Os alunos entendem
tacitamente esse mecanismo e atendem a essa solicitacdo. Alice justifica a escolha pela
transformacdo das fracdes em numeros decimais nas linhas 28-29. Tatiana revela nesse
momento que arriscou um mero palpite para solucionar esse exercicio e, a meu ver, para
conforta-la, Alice, sorrindo calmamente, revozeia a aluna. Acredito que seu intuito foi de
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garantir que os alunos continuassem participando, confiantes em suas aprendizagens, e que
ndo se intimidassem por medo de “errar”. Essa impressdo foi justificada mais tarde de
acordo com a seguinte declaracdo da estagiaria: “Porque aqui na faculdade, se um colega

nosso responde, o professor ja fica satisfeito e segue em frente!”

A fala de Alice me faz supor que, ao sorrir e revozear a aluna ela pode estar
mobilizando um saber adquirido na faculdade ao observar e interagir com seus professores.
Trata-se de um fato marcante que a fez refletir sobre a conduta docente que ela
experimentara na faculdade com seus professores e assim decidir fazer o oposto em sua
acdo como professora. Em outras palavras, propiciar um ambiente que permita a

manifestacdo dos alunos sem que estes tenham medo de errar.

Ao observar as enunciacfes proferidas por Alice nesse episddio, encontra-se a
predominéncia de dois tipos enunciacdo: umas requerem dos alunos respostas instantaneas,
0 que, nesse caso, deu certo “ritmo” a correcdo dos exercicios; outras mostram a escolha
por “pesquisar” o raciocinio dos alunos nagquele momento, o que auxilia, da pistas de como
eles poderdo se aproximar da solucdo do problema. Parece que, por meio de suas escolhas
enunciativas, a estagiaria obteve éxito, pois os alunos mostraram interesse em participar da
correcdo do exercicio e atingiram o objetivo maior: entender o raciocinio proposto por

Alice.

Minha conclusao acerca dessa interacdo vivenciada por Alice junto aos alunos é que
foram mobilizados saberes de sua formacéo profissional e da disciplina. Porém, o que
considero mais significativo, foi observar a possibilidade de desenvolvimento de saberes

experienciais ligados ao manejo de classe e as estratégias didatico-metodoldgicas.
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Em relacdo a episodios de interagcbes com os alunos da turma 7A, ndo foram
encontradas durante essa pesquisa outras situacfes interessantes pelos mesmos motivos ja
citados: a descontinuidade do estagio por causa de feriados, provas e conteldos novos

ministrados pela professora Flora.

*k*k

Interacdo entre a estagiaria Alice e a pesquisadora

No dia 4 de julho de 2008, realizei uma ultima entrevista com a estagiaria no intuito
de compreender como ela situou as contribuicdes daquele estdgio em sua formacao

profissional. A seguir a entrevista e alguns comentarios.

Pesquisadora: Em sua opinido, a matematica académica é diferente da matemaética

escolar?

Alice: Acho completamente diferente, mas a diferenca ndo estd no contetdo. Elas tém
objetivos completamente diferentes. Eu cheguei no estagio achando que a matematica da
escola era mais facil do que a da faculdade e depois percebi que a matematica da escola é
bem mais dificil, bem mais dificil... Em ambos os casos é preciso ter dominio do contetdo.
Porém, na faculdade é mais facil porque sou eu comigo mesma. La na escola eu precisaria
de muito mais pesquisa, inclusive porque eu estou envolvida em relagdes sociais que vao
além da matematica. Ensino ndo é aquela coisa linear, ndo é s6 o que eu sei de
matematica, envolve meu relacionamento com o aluno, como eu estou naquele dia... muitas

“variaveis”! A matematica académica € importante, mas ndo me supre quando fago essa

93



12

13

14

transferéncia. Eu achava que, se eu fosse boa aluna aqui, eu seria boa professora... Acho
que tem que conciliar, mas a pesquisa nao vai acabar nunca! Continuarei estudando

matematica, ensino de matematica e relagdes com meus alunos.

No protocolo acima Alice declara que os objetivos da matemética académica e da
matematica escolar sdo diferentes e que, com a experiéncia de estagio passou a considerar a
ultima mais dificil do que a primeira. A estagiaria atribui essa maior dificuldade da
matematica escolar as questdes sobre as quais ela ndo exerce total controle, isto é, ndo
dependem somente dela [Porém, na faculdade é mais facil porque sou eu comigo mesma.
La na escola eu precisaria de muito mais pesquisa, inclusive porque eu estou envolvida em
relacGes sociais que vao além da matematica]. Ao dizer que *“a pesquisa ndo vai acabar
nunca” fica evidente que, em sua opinido, seus saberes docentes estardo sempre em
evolucdo e na dependéncia dos saberes da disciplina, do curriculo, das interacdes
desenvolvidas em salas de aula, mas sobretudo da experiéncia adquirida na pratica. Nas
linhas 9-11, Alice esclarece que existem muitas interferéncias subjetivas que envolvem o
ambiente escolar e a sala de aula. A estagiaria encerra seu relato afirmando a importancia
da constante atualizacdo dos saberes, para ser uma boa professora, na medida que indica
que os saberes docentes sdo, ou seja, entende que seus saberes docentes sdo plurais,
complexos, dinamicos e carecem de reflexdo e aprofundamento. Finalmente ela opna em

entrevista sobre a funcdo do estéagio curricular.

Pesquisadora: Qual é a funcéo do estagio em sua opinido?
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Alice: Para mim foi muito importante. Eu gosto de explicar o “porqué” de tudo e em aulas
particulares eu consigo fazer isso. Na sala eu vi que isso ndo funciona sempre. Ali as
coisas ndo estdo na minha méo, ndo depende s6 de mim, depende de uma série de fatores.
Isso é dificil, me d& inseguranca e frustracdo por eu saber um tanto de coisa legal e ndo
conseguir passar. Um ponto positivo foi a professora! Ela é muito tranquila, nds demos
sorte de pegar uma professora muito boa. Achei lindissima a explicagdo da professora
Flora sobre a regra de sinais. Foi a primeira vez que entrei em choque! Foi um choque
sair daqui e entrar em outro mundo! Foi o comeco de tudo! Eu tive uma carga muito
grande e vasta aqui na faculdade, mas nada me preparou para uma pergunta tdo simples:
Por qué? Eu saberia fazer formalmente, mas ndo de um jeito que eu alcangasse 0 universo
dos alunos. Os meus 4 anos e meio de faculdade ndo me preparam para um momento
desses. Ja um ponto negativo foi fazer estagio s6 as quintas-feiras. Foi um absurdo! A
gente perdeu contato com a turma. Flora dava os conteidos e nés ndo estavamos la para
ver. E assim eu ndo consegui ver uma das partes mais interessantes que é o progresso da
turma. A Flora fez uma apresentacdo sobre equacfes cheia de desenho, cheia de
explicagdes do que estava acontecendo, e os alunos ficaram um pouco confusos nesse

momento. Eu queria ter visto como eles resolveram isso.

Nessa entrevista, Alice demonstra sua preocupacdo em explicar detalhadamente os
contetdos matematicos em sala de aula em vista do tempo escolar, questdo discutida por
Ball (1988). Assim, ela pode contrastar seus saberes construidos na experiéncia enquanto
ministrava aulas particulares e atualizé-los diante do inesperado da sala de aula. Ao citar

um ponto positivo dessa experiéncia, Alice deu destaque a professora Flora. Esse € um
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ponto extremamente importante, pois Alice ndo cita uma aprendizagem por meio de
discussdo com a professora, mas por observé-la em atividade. A explicagdo da regra de
sinais, “se 0s sinais sdo iguais, o resultado € positivo, e para sinais diferentes o resultado é
negativo”, através de relacfes “oposto e oposto do oposto” encantaram e preocuparam a
estagiaria [Achei lindissima a explicacéo da professora Flora sobre a regra de sinais. Foi
a primeira vez que entrei em choque!]. Nesse momento Alice percebe que ndo domina o
conhecimento pedagdgico do contetudo (Shulman, 1987, em Moreira e David, 2005). [Foi
um choque sair daqui e entrar em outro mundo! Foi o comeco de tudo! Eu tive uma carga
muito grande e vasta aqui na faculdade, mas nada me preparou para uma pergunta tdo
simples: Por qué? Eu saberia fazer formalmente, mas ndo de um jeito que eu alcancasse o
universo dos alunos.] Nas linhas 13-14, Alice analisa que sua formacéo ndo a preparou para
momentos vividos em suas interacbes com os alunos, confirmando que os saberes
provenientes da pratica sdo indispensaveis a profissdo docente e ndo sdo adquiridos por
meio de prescricbes ou cursos. Uma questdo negativa salientada por ela foi o tempo
destinado ao estagio e o intervalo entre as observacdes [Foi um absurdo! A gente perdeu
contato com a turma]. Dessa forma, ndo foi possivel acompanhar o avanco dos alunos no

dia-a-dia.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esse € o momento de rever todo o processo de investigacdo, em que permaneci
envolvida por mais de dois anos, retomar as questdes de pesquisa propostas e propor
algumas consideragdes a respeito do desenvolvimento e dos resultados desse estudo. O
estudo teve como objetivo explorar as interacdes discursivas vivenciadas pelos licenciandos
no estagio supervisionado, em termos da construcdo dos saberes docentes desses futuros
professores de Matematica. O foco de analise centrou-se nas interacdes discursivas entre as
duas estagiarias, Natalia e Alice, e:

e a professora de duas turmas do terceiro ciclo (antigas sexta séries) de uma escola
urbana de Ensino Fundamental da rede de ensino publico de Belo Horizonte;

e 0s alunos dessas turmas;

e apesquisadora.

A estratégia de trabalho adotada seguiu moldes usuais em uma pesquisa qualitativa
em Educacgdo: analise documental, realizacdo de pesquisa empirica e reflexdes sobre

implicagdes pedagogicas das investigacoes.
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Para a analise documental, o desenvolvimento da pesquisa fundamentou-se em trés
aportes tedricos principais:
a) Saber docente. Nessa secdo descrevi algumas contribuigdes para compreender a questdo
da producgdo de saberes docentes na pratica. Tomei como pressuposto a existéncia de um
conhecimento experiencial, tacito, que permite aos professores iniciantes darem respostas a
situacOes da sala de aula, de maneira imediata; que emergem no ato da situacéo.
b) Discursos da sala de aula de Matemética. Uma vez elaborada uma compreenséo sobre
o0s saberes docentes necessarios a pratica profissional, me concentrei em outro pressuposto
desta pesquisa: muitos dos saberes docentes emergem da pratica do professor que é

essencialmente discursiva.

c) InteracOes discursivas em sala de aula. Defendendo que as interagdes discursivas em
salas de aula de Matematica influenciam fortemente o entendimento da disciplina, bem
como contribuem para o processo de formacdo docente de professores de Matematica, me
apoiei em algumas perspectivas tedricas para construir uma melhor compreensdo acerca
dessas interaces.

Embora as escolhas dos instrumentos de coleta de dados e da modalidade de
pesquisa tenham se mostrado satisfatdrias para obter éxito em meus intentos de pesquisa,
ressalto que o contexto especifico em que esse estudo exploratorio se desenvolveu foi
marcado por Vvérias dificuldades na obtencdo de dados, como as que relatei no capitulo de
metodologia. Enfatizo ainda que, diante de tais contexto e dificuldades, essa pesquisa ndo
tem a pretensdo de generalizar os resultados que discuto a seguir.

Os resultados de pesquisa, oriundos dos protocolos de analise, devem ser vistos em

termos das duas questdes de pesquisa que me propus a responder. S&o elas:
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e Quais saberes docentes desenvolvidos pelos licenciandos podem ser
identificados a partir das interacOes discursivas vivenciadas por eles no
estagio?

e Como os licenciandos posicionam/situam tais saberes em suas futuras
praticas como professores de Matemaética?

Em relagdo aos saberes docentes desenvolvidos pelas licenciandas a partir das
interacbes discursivas vivenciadas por elas no estdgio, foram identificados,
predominantemente, saberes do tipo experienciais ligados a estratégias didatico-
metodoldgicas e ao manejo de classe. Minha argumentacdo, ao analisar e discutir os
episodios selecionados, sugere que tais saberes foram construidos na agdo (Schon, 2000),
no ato das interacGes ocorridas e observadas pelas estagiarias. Argumentei, também, que
esses saberes foram articulados com experiéncias previas de Natalia e Alice, produzindo
uma atualizacdo de seus saberes docentes (Tardif, Lessard e Lahaye 1991).

Em relacdo a segunda questdo de pesquisa, 0s episddios analisados indicaram uma
variacdo de como Natélia e Alice podem situar os saberes docentes desenvolvidos durante o
estagio curricular. Alguns dos saberes provenientes da observacdo das interacdes entre
Flora e os alunos, parecem que serdo situados em suas praticas futuras. J& outros nédo. Por
exemplo, encontramos evidéncias de que a “calma” da professora Flora serd um aspecto a
ser considerado na pratica futura de Natalia, enquanto que a maneira de Flora divulgar os
resultados de desempenhos das provas dos alunos ndo sera incorporada na préatica futura de
Alice. Esses e outros exemplos discutidos na analise sugerem que, apesar de ter
identificado a construcdo de saberes docentes durante o estagio, esses passam por uma

avaliacdo, um critério de julgamento por parte das estagiarias, que leva em conta as suas
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préprias experiéncias e crencas sobre a eficacia ou ndo desses saberes e, portanto, se devem
ser inseridos no rol de saberes que as guiard em suas praticas futuras.

E interessante observar que parte significativa dos saberes identificados nos
episodios analisados nesse estudo, foram revelados por Natalia e Alice em entrevista a
pesquisadora, onde puderam refletir sobre suas experiéncias de estagio. Diante disso,
sugiro, como uma implicacdo pedagogica do estudo, que tais reflexdes possam ocorrer com
os professores envolvidos no estagio curricular (no caso, Flora). Em outras palavras, me
parece ser fundamental que ocorram momentos no estagio onde 0s estagiarios possam
discutir, trocar experiéncias e dialogos com os professores que os estdo acompanhando.
Note que se ndo houvesse uma pesquisadora para ouvir Natalia e Alice, algumas reflexdes
importantes que elas fizeram poderiam ndo ser reveladas, ou ocorrer entre as proprias
estagiarias e a professora de Prética de Ensino, 0 que ndo € de todo ruim, mas que nao
necessariamente coincidiriam com as reflexdes e sugestdes de melhoramentos do estégio
curricular que as estagidrias fizeram em fungéo das questdes formuladas pela pesquisadora.

Portanto, acredito que o exercicio da reflexdo sobre pratica deve ser visto pelo
estagiario como algo significativo e inerente ao trabalho docente, podendo ser realizado
com seus pares, professores que os estejam acompanhando ou fazendo-os refletir sobre suas
acdes, contradigdes e concepgdes. Esse movimento constitui uma face da propria formacao

do professor, colocando o estagidrio como sujeito ativo de sua aprendizagem docente,

produzindo saberes.
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