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1 Introdugéo

Nesta introdugdo, apresento minha trajetoria profissional e académica como
professor de Matematica e pesquisador na area de Ensino de Matematica. Nesse
percurso, incluo minha participacdo no Grupo de Pesquisa LaPraMe — Laboratorio de
Préticas Matematicas para 0 Ensino e no Projeto de Pesquisa PDC — Préticas Docentes
Compartilhadas, onde essa investigacdo se insere. A contextualizacdo de onde a
investigacdo esta inserida conduz a apresentacdo dos objetivos, da relevancia, dos
referenciais teodricos e dos procedimentos metodoldgicos utilizados no desenvolvimento
da pesquisa. Por fim, apresento a organizacdo da tese e uma breve descri¢cdo sobre a
escolha do formato multipaper.

1.1 Trajetoria profissional e académica

Meu primeiro contato com a docéncia se deu de maneira informal, através de
aulas particulares de Matematica que eu lecionava enquanto cursava a Ultima série do
Ensino Médio, em 2003. As duvidas quanto a escolha do curso superior foram um
pouco amenizadas pelo gosto que eu ja comegava a sentir com as aulas particulares.
Assim, no ano seguinte, eu ingressava no curso de Licenciatura em Matematica na
Universidade Federal de Vigosa (UFV), em Minas Gerais.

As expectativas que criei quanto a um curso que me formaria para professor de
Matematica estavam bastante defasadas em relagdo ao primeiro contato que tive com as
disciplinas do curso e, no decorrer da graduacdo, a assincronia entre 0 que eu esperava
como formacéo e a proposta do curso foi se afirmando e ampliando. E importante que
fique claro que eu ndo tinha a pretensdo de que 0 curso estivesse perfeitamente
adequado a imagem que eu criei para uma licenciatura em Matematica, mas é
interessante perceber atualmente que varias de minhas queixas na época sdo objetos de
estudo na literatura em Educacdo Matematica, mais especificamente nas pesquisas na
area de formacdo de professores.

A falta de conexdo entre a Matematica que estudei durante a Educacdo Basica e
a Matematica abordada na graduacédo era perceptivel e motivo de incbmodo pessoal. A
rigidez e o formalismo da Matematica académica se instauraram em mim de modo que,
durante algum tempo, minha concepcao era de que a Matematica ensinada na escola
deveria se adequar a Matematica académica: os alunos da Educacdo Basica deveriam

aprender l6gica formal, demonstrar teoremas, etc.
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Essa concepgéo que eu tinha foi se transformando depois de formado, refletindo
sobre os propositos da Educacdo Bésica e a constituicdo da Matematica Escolar, a partir
das primeiras experiéncias profissionais e as discussdes fomentadas no curso de
Mestrado em Ensino de Matematica. Atualmente considero importante perceber as
particularidades dos diferentes propdsitos onde a Matematica possa se situar, como por
exemplo, as diferencas de abordagens nos cursos de licenciatura e bacharelado em
Matematica, a Matematica aplicada a outros cursos superiores, ou a Matematica
praticada na Educacdo Basica.

Desde o ingresso no Mestrado em Ensino de Matematica da Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), em 2012, as relacGes entre as instancias cientifica e
escolar da Matematica fazem parte do meu interesse de pesquisa. No mestrado, a
tematica foi explorada em minha dissertagdo sob o titulo “Matemética cientifica e
escolar: saberes, crencas e concep¢des de professores na construgdo coletiva de um
livro didatico” (MELO, 2014). Os resultados dessa pesquisa refor¢aram a existéncia de
relagdes hierarquicas nas formas de conceber a matematica cientifica (ou académica) e
escolar e apontam a tendéncia de manutencdo de um lugar social do conhecimento
atribuido a cada grupo de professores, do Ensino Superior e da Educacgéo Basica.

Durante o curso do mestrado, comecamos a fazer reunides coletivas de
orientacdo com o professor Victor Giraldo (que também é o orientador dessa pesquisa) e
seus orientandos de iniciacdo cientifica e mestrado. O objetivo era de que os envolvidos
se apropriassem dos trabalhos que cada um desenvolvia naquele momento e que
aproveitassemos para discutir coletivamente os referenciais em comum entre as
pesquisas. Rapidamente o grupo se expandiu, agregando outros alunos do PEMAT —
Programa de Pds-Graduacdo em Ensino de Matematica da UFRJ e também participantes
externos ao programa de pos-graduacdo que se interessaram pelas tematicas discutidas
coletivamente no grupo.

Assim foi o inicio, no ano de 2014, do que hoje se constitui como Grupo de
Pesquisa LaPraME — Laboratorio de Praticas Matematicas para o Ensino, do qual faco
parte desde o inicio. Um dos trabalhos desenvolvidos pelo Grupo de Pesquisa LaPraME
é o Projeto PDC — Préticas Docentes Compartilhadas, que teve inicio em 2015 e é
objeto de pesquisa neste trabalho. Nas duas subsecbes seguintes sdo apresentados
detalhes sobre o Grupo de Pesquisa LaPraME e o Projeto de Pesquisa PDC, a fim de
proporcionar ao leitor um melhor entendimento do contexto em que essa pesquisa se

insere.
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1.2 O Grupo de Pesquisa LaPraME — Laboratorio de Praticas Matematicas para o
Ensino

O LaPraME - Laboratdrio de Praticas Matematicas para o Ensino é um grupo de
pesquisa vinculado ao Programa de PoOs-Graduacdo em Ensino de Matematica
(PEMAT-UFRJ). O grupo de pesquisa foi criado em 2014 e esta em atividade até entdo,
cadastrado no diretorio de grupos de pesquisa do CNPq.

A participagdo no LaPraME inclui docentes do PEMAT-UFRJ, professores em
atuacdo na educacdo basica e no ensino superior, estagiarios de pds-doutoramento,
alunos de doutorado, de mestrado e de licenciatura, além de egressos do Programa, de
colaboradores e de pessoas interessadas em geral.

Os objetivos centrais do grupo de pesquisa LaPraME séo:

e Investigar saberes e praticas mobilizadas na atividade de ensino de matematica
na educagdo Dbésica, entendida como uma atividade profissional, com
especificidades proprias;

e Investigar a formagéo (inicial e continuada) e o desenvolvimento profissional de
professores que ensinam matematica na educacao bésica;

e Desenhar e testar praticas e acfes de formacdo com professores que ensinam
matematica na educagdo basica, partindo da reflexdo e problematizacdo dos

modelos vigentes de formag&o inicial e continuada de professores.

Os objetivos do LaPraME sdo motivados pela preocupacdo com a falta de
articulacdo entre a forma como os cursos de formacdo de professores de matematica
estdo estruturados e as demandas para a efetiva pratica docente na sala de aula da
educacdo basica. Essa desarticulacdo ndo € uma problematica recentemente identificada,
apesar de ainda ser atual, e também nédo se configura como um problema localizado
geograficamente, exclusivo da formacéo de professores de matematica no nosso pais. A
preocupacao com a articulacdo entre formacdo e pratica docente em matematica € uma
tematica discutida nacional e internacionalmente no cenario da Educacdo Matematica
(e.g. FIORENTINI, OLIVEIRA, 2013; GIRALDO et al, 2016; MELO, GIRALDO,
ROSISTOLATO, 2015; MOREIRA, FERREIRA, 2013; MOREIRA, DAVID, 2003;
SHULMAN, 1986; TARDIF, LESSARD, LAHAYE, 1991).

H& mais de um século, em sua obra Matematica Elementar de um Ponto de Vista

Superior (1908), o matematico aleméo Felix Klein apontava a existéncia de uma ruptura
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entre a matematica dos cursos de formacdo de professores e a matematica ensinada nas
escolas basicas. No percurso para se tornar professor de matematica, Klein afirmava que
essa ruptura acontecia duas vezes, o que ele chamou de dupla descontinuidade: por um
lado, ao ingressar no curso de formacao de professores de matematica, poucas conexdes
sdo estabelecidas com a matematica anteriormente aprendida na escola basica; por
outro, ao concluir o curso, o professor recém-formado retorna a sala de aula da
educacdo bésica e deve ensinar contetdos com uma abordagem que, novamente, tém
pouca conexdo com a matematica aprendida no curso de formacao inicial.

E importante observar que

As reflexdes de Klein, feitas ha mais de cem anos, ndo sao fruto de pesquisa
em Educacdo Matemética, e se referem a um momento anterior a propria
consolidacéo da &rea como um campo académico. Entretanto, o fato de tais
reflexBes — que tém paralelos claros com questdes debatidas pela literatura
recente de pesquisa em Educacdo e em Educacdo Matematica — serem
persistentes em contextos culturais tdo diversificados revela o quanto a
formacdo de professores € um problema complexo, epistemoldgica e
politicamente, cujas respostas envolvem questBes muito mais abrangentes,
tais como os sentidos socialmente construidos para: O que é escola? O que é

educagdo? O que é aprender? O que €é ensinar? (GIRALDO et al, 2018,
p.2, grifos no original).

Neste sentido, no contexto da formacéo de professores, o LaPraME se ocupa de
questdes referentes aos saberes relativos a pratica docente na educagdo basica e as
falhas dos cursos de formacdo de professores em contemplar esses saberes. Em
particular, os saberes emergentes da pratica docente na educagdo basica muitas vezes
ndo faz parte do corpo de conhecimentos mobilizados na formacdo inicial,
desconsiderando a importancia dos professores com experiéncia profissional
participarem e contribuirem com a formacao dos futuros colegas de profisséo.

Davis, Simmt (2006) argumentam que muitos cursos de licenciatura estao
estruturados baseados no curriculo dos cursos de bacharelado correspondentes,
excluindo destes os tdpicos considerados “dificeis” ou “desnecessarios” para os futuros
professores. Segundo Giraldo et al (2017) essa é uma perspectiva negativa na forma de
conceber a licenciatura como um bacharelado mutilado, pautado no que pode faltar para
o professor em relacdo ao bacharel, ao invés de estruturar o curriculo da licenciatura a
partir do reconhecimento das complexidades e especificidades proprias da profisséo
docente. As acbes do LaPraME buscam uma perspectiva afirmativa (GIRALDO et al,
2017) para a formacdo de professores e o desenvolvimento profissional docente,

constituindo
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[...] uma concepcdo orientada a partir da pratica e para a pratica, que
considere a complexidade dos saberes proprios exigidos pela atividade
profissional de ensinar matematica na escola basica, e que promova a

integracio desses saberes no processo formativo. (GIRALDO et al,
2017, p.4).

O préprio significado do nome do grupo LaPraME — Laboratério de Préticas
Matematicas para o Ensino contempla um pouco das especificidades e complexidades
acima mencionadas. O termo “praticas matematicas para o ensino” se refere a
“especificidade dos fundamentos, dos saberes, dos critérios de validade, dos padrdes de
estética, dos juizos de valor e dos objetivos das praticas matematicas escolares,
situadas no contexto social do ensino da disciplina na escola basica.” (GIRALDO et al,
2017, p.5).

Ja o termo “laboratdrio” diz respeito a ideia intuitiva que se tem de laboratorio,
onde se pode desenvolver ideias, experimentar, testar, avaliar e reformular. Dessa
forma, como laboratorio, o LaPraME tem a intencdo de desenvolver pesquisas que “se
concretizem em aces efetivas, conduzidas em colaboracdo com professores da escola
basica, repensando e transformando coletivamente os processos de formacdo e as
proprias prdticas de todos os atores envolvidos.” (GIRALDO et al, 2017, p.5).

Um dos projetos desenvolvido pelo LaPraME é o Projeto de Pesquisa PDC —
Praticas Docentes Compartilhadas, que € objeto de investigacdo neste trabalho. Na
proxima secdo, apresentamos os detalhes e a contextualizacdo do projeto PDC:
idealizacdo, experimentacdo, metodologias, desenvolvimento, investigacdo e
consequéncias.

1.3 O Projeto de Pesquisa PDC — Praticas Docentes Compartilhadas

O Projeto PDC consiste em uma nova perspectiva na formacdo inicial de
professores e foi idealizado por dois integrantes do Grupo de Pesquisa LaPraME: Fabio
Menezes, professor da educacdo bésica da rede municipal de Duque de Caxias® e
mestrando do PEMAT; e Victor Giraldo, professor do PEMAT e da licenciatura em
Matematica da UFRJ. Na ocasido, inicio do primeiro semestre de 2015, Fabio era
recém-ingresso no curso de Mestrado em Ensino de Matematica e, por estar afastado de
atividades académicas ha alguns anos, pediu para frequentar as aulas da disciplina
Fundamentos de Func¢des e Conjuntos da licenciatura, ministradas pelo professor Victor
Giraldo.

1 . . . .
Municipio da Baixada Fluminense.
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Desde as primeiras aulas em que esteve presente, Fdbio Menezes se mostrou
muito participativo e colaborador com reflexdes sobre o contetdo da disciplina e o
contexto escolar. De maneira informal, Fabio comecou a estabelecer uma relacdo de
frequente contribuicdo na disciplina ministrada, compartilhando suas experiéncias como
professor da educacao bésica.

Reconhecendo a importancia de saberes provenientes da pratica docente de
Féabio Menezes na educacdo basica — compartilhados em intervencfes pontuais durante
as aulas — e sua potencial contribuicdo para a formacéo inicial de professores de
Matematica, Victor Giraldo propds o desenvolvimento de um projeto de pesquisa que
investigasse os desdobramentos dessa experiéncia. A partir desse momento, as aulas da
disciplina passaram a ser gravadas em video e contaram com a presenca de alguns
membros do LaPraME, que apenas acompanhavam a dinamica das aulas.

Em virtude do surgimento incidental do projeto e de seu delineamento ainda
com a disciplina em andamento, ndo foi estabelecido, inicialmente, um rigor
metodologico caracteristico de uma pesquisa de campo. Desse modo, a producdo de
dados girou em torno da gravacgdo das aulas e de relatos escritos por Fabio Menezes e
Victor Giraldo descrevendo suas proprias percepcdes sobre a docéncia compartilhada.
Embora a docéncia ainda ndo fosse efetivamente compartilhada pelos dois professores
em todas suas instancias, essa experiéncia foi considerada como estudo piloto de um
projeto de pesquisa mais amplo, que investigaria as potencialidades e limitagcdes de
praticas docentes compartilhadas na licenciatura.

A andlise inicial dos dados empiricos do projeto piloto e as reflexdes emergentes
dos debates realizados durante as reunifes semanais do LaPraME serviram como
referéncia para a idealizacdo do estudo principal e dos instrumentos metodologicos da
investigacdo. Agora inserida em um projeto mais amplo, a experiéncia foi repetida na
disciplina de Fundamentos de Aritmética e Algebra, também ministrada no curso de
Licenciatura em Matematica da UFRJ, durante o segundo semestre letivo de 2015.
Dessa vez, entretanto, a docéncia seria compartilhada, de fato, por Fabio Menezes e
Victor Giraldo durante todas as etapas do curso, perpassando suas mais diversas
dimensdes: planejamento das aulas, conducdo das aulas presenciais e das atividades
realizada a distancia, preparacdo e correcdo das avaliac@es, entre outras.

Dessa maneira, os instrumentos metodolégicos adotados deveriam abranger nédo
somente a dinamica das aulas e as interac@es entre licenciandos, professor da educacgéo

béasica e professor do ensino superior, mas também as produg¢des dos alunos durante o
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curso e as experiéncias compartilhadas entre os docentes fora do espago de sala de aula.

Com esse intuito, a producdo de dados do estudo principal envolveu instrumentos

metodoldgicos que demarcaram trés momentos distintos na investigacado:

Anterior as aulas da disciplina — Nessa etapa do projeto, foi realizado um
grupo focal durante o primeiro encontro com os alunos da disciplina. Com 0s
licenciandos divididos em dois grupos e sem a presenca de Fabio Menezes e
Victor Giraldo, a dinamica foi conduzida pelos membros do LaPraME e por
Rodrigo Rosistolato — pesquisador colaborador no delineamento e na execugao
do projeto, e também coorientador deste trabalho —, que assumiram as funcdes
de mediador, relator e observador em cada grupo focal. As discussdes foram
gravadas em audio e, posteriormente, transcritas na integra, além de serem
relatadas pelos observadores e relatores.

Concomitante as aulas da disciplina — As aulas ministradas por Victor Giraldo
e Fabio Menezes foram gravadas em video e observadas por, pelo menos, um
integrante do LaPraME, que produziam relatos de observacdo em cada encontro.
A produgdo escrita dos alunos nas avaliacdes e em tarefas realizadas durante as
aulas também foram adotados como instrumentos metodologicos da pesquisa.
Acrescentam-se, ainda, aos dados produzidos concomitantemente as aulas da
disciplina, as interagdes e trocas de experiéncias entre o professor do ensino
superior e o professor da educacéo basica que transcendiam o espaco de sala de
aula e os relatos de suas proprias percepcdes sobre a docéncia compartilhada.
Para a coleta desses dados, cada professor registrava em diarios de campo suas
impressdes sobre a experiéncia em cada aula. Além disso, conversas entre 0s
dois professores, referentes a preparacao das aulas e a outras discussdes sobre o
curso, foram gravadas em audio.

Posterior as aulas da disciplina — Apo6s o encerramento das aulas do curso,
mais precisamente no Gltimo encontro com os alunos ao final do semestre letivo,
foram realizadas entrevistas coletivas com os licenciandos divididos em trés
grupos. Assim como no grupo focal, Fabio Menezes e Victor Giraldo nédo
participaram dessa etapa, ficando a cargo dos membros do LaPraME
conduzirem as entrevistas nos papéis de mediadores e observadores. Os
observadores produziram relatos de observacao e, posteriormente, as entrevistas
gravadas em audio foram transcritas na integra. Ainda apos o término das aulas,

o0s alunos também tiveram que responder — individualmente e por escrito —a um
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questionario com perguntas relacionadas as suas percepgdes sobre a experiéncia
de cursarem, na Licenciatura, uma disciplina compartilhada por um professor do

ensino superior e um professor da educagédo béasica.

Tudo isso gerou um volume de dados relativamente grande, o que levou os
integrantes do LaPraME a se dividirem em trés grupos, com o objetivo de analisar os
dados do projeto PDC sob trés dimensdes: (1) expectativas dos estudantes quanto a
cursar uma disciplina no formato proposto e ao papel do professor da escola basica; (2)
acdo préatica, execucdo da disciplina e dindmicas de interacdo entre os atores; (3)
construcdo de saberes e conhecimentos com vistas ao ensino.

A analise de dados sob essas trés dimensdes orientou a producdo de artigos no
grupo de pesquisa LaPraME e também motivou, até este momento, o desenvolvimento
de duas pesquisas de dissertacdo de mestrado de dois integrantes do LaPraME, e
também esta tese de doutorado, cujos objetivos e relevancia sdo apresentados na

proxima secéo.

1.4 Objetivos e relevancia da pesquisa

Os resultados iniciais da aplicacdo do Projeto PDC me motivaram a desenvolver
um estudo mais aprofundado do projeto, principalmente por considerar uma
possibilidade prospera no ambito da inclusdo dos saberes emergentes da pratica docente
na escola basica como um componente formal da formacao inicial de professores de
matematica. Neste sentido, a escolha por desenvolver a tese no contexto do Projeto PDC
€ motivada pelos meus interesses particulares como pesquisador na area de Educacao
Matematica, mais especificamente na area de Formacdo de Professores, atrelada ao
sentimento de continuidade e fortalecimento dos trabalhos desenvolvidos pelo Grupo de
Pesquisa LaPraME, do qual faco parte.

Outra motivacdo para o desenvolvimento deste trabalho é a afinidade com a
tematica pesquisada em minha dissertacdo de mestrado, explorando as relagcbes entre
matematica cientifica e escolar, assim como entre docentes do ensino superior e da
escola basica. Como ja mencionado na primeira secdo deste capitulo, um dos resultados
em minha dissertacdo apontam para uma manutencdo do lugar social atribuido ao tipo
de conhecimento de cada um desses grupos de professores, do ensino superior e da

escola basica. Maiores detalhes deste trabalho podem ser encontrados em Melo (2014).
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Os resultados associados & manutengdo do lugar social dos professores do ensino
superior e da escola béasica se relacionam com este trabalho sob dois aspectos principais:
por um lado, podemos associar essa manutencdo as relacbes hierarquicas entre as
instancias cientifica e escolar e, por outro, revela a necessidade de considerarmos as
especificidades dos conhecimentos necessarios a docéncia em cada nivel diferente de
ensino. Neste trabalho atual essas questdes sdo importantes, pois se trata de um contexto
onde um professor do ensino superior e outro da escola basica atuam juntos, em um
projeto cujo desenho metodoldgico pressupde que, da mesma forma que o professor do
ensino superior tem autoridade para atuar na formacdo para a educacdo bésica, 0
professor da escola também tem autoridade para contribuir na formagdo superior dos
futuros professores.

A tese se desenvolve a partir de trés estudos, cada um com seus objetivos
especificos, vinculados a um objetivo central que os conecta e da unidade ao trabalho de
investigacdo proposto. O primeiro estudo refere-se a investigacdo sobre as expectativas
dos estudantes quanto a cursar uma disciplina no formato proposto e ao papel do
professor da escola basica. O segundo estudo trata das dinamicas de interacdo entre 0s
dois professores da disciplina. J& o terceiro estudo analisa os aspectos relacionados ao
conceito de identidade profissional docente que emergiram da experiéncia de docéncia

compartilhada.

e Objetivo Geral: Analisar a implementacdo da proposta de docéncia
compartilhada por um professor do Ensino Superior e outro da Educacéo
Basica, em uma disciplina do curso de Licenciatura em Matematica da UFRJ,
com foco na problematizacdo do lugar social dessas duas instancias docentes
na formacao inicial de futuros professores de Matematica. A pesquisa tem foco
em trés aspectos da implementacdo da proposta, compondo os trés estudos
desenvolvidos neste trabalho: (1) expectativas dos estudantes quanto a cursar
uma disciplina no formato de docéncia compartilhada; (2) dindmicas de
interacdo entre os professores da disciplina; (3) aspectos de identidade
profissional docente que emergiram da experiéncia de docéncia compartilhada.

E importante que fique claro que os trés estudos desenvolvidos neste trabalho
ndo coincidem completamente com as trés dimensdes de analise dos dados do Projeto

PDC e que foram apresentadas na se¢do anterior, apesar de ocorrerem intersecdes.

e Objetivos Especificos:
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Objetivos do Estudo 1: Analisar, com base em uma perspectiva interacionista, as
expectativas dos estudantes sobre formacdo e pratica docente e quanto a
possibilidade de uma disciplina acontecer no formato de docéncia compartilhada, e
identificar os principais aspectos que foram ressignificados ou reafirmados em

relagdo as expectativas iniciais.

Objetivos do Estudo 2: Analisar as dindmicas de interagdo entre os dois
professores da disciplina, com foco nas relac6es de hierarquia entre ambos, assim
como entre matematica escolar e matematica cientifica, e identificar conflitos e/ou

consonancias nos processos interativos.

Objetivos do Estudo 3: Analisar, a partir da relacdo dindmica entre identidade e
alteridade, os aspectos associados ao conceito de identidade profissional docente
que emergiram da interacdo entre os dois professores na experiéncia de docéncia

compartilhada.

E claro para n6s que, a proposta do modelo de docéncia compartilhada no é a
Unica possibilidade de incluir os saberes emergentes da pratica docente na escola bésica
como um componente formal da formacédo inicial dos professores de matematica. A
docéncia compartilhada foi uma alternativa surgida num contexto particular e que se
desenvolveu através do Projeto de Pesquisa PDC, vinculado ao Grupo de Pesquisa
LaPraME, como ja detalhamos na secdo anterior.

Assim, consideramos que a principal relevancia deste trabalho esta no fato de
desenvolvermos uma pesquisa sobre a aplicacdo de um modelo especifico de inclusao
dos saberes emergentes da pratica docente na escola basica como componente formal da
formacdo inicial de professores de matematica. Ao analisarmos os dados referentes a
aplicacdo deste modelo, podemos acessar e sistematizar as contribuices, as
inconsisténcias e as possibilidades de reformulacdo da proposta de docéncia
compartilhada, como wuma alternativa a forma como as disciplinas estdo
tradicionalmente estruturadas. Além disso, os resultados deste trabalho podem estimular
0 surgimento de outras possibilidades diferentes da docéncia compartilhada, mas que
contemplem a proposta de incluir, na formacéo inicial de professores, o saber emergente
da prética docente na escola bésica.

Como a tese se desenvolve a partir de trés estudos, a relevancia de cada um deles
também estd bem determinada. O primeiro estudo tem foco nas expectativas dos

estudantes e apresenta as percepcOes dos futuros professores sobre a formacéo
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académica e a participacdo de um professor com experiéncia profissional na escola
béasica contribuindo nessa formacao. Tal estudo pode contribuir nas reflexdes sobre a
forma como os cursos de licenciatura sdo estruturados e nas possibilidades de
contemplar, desde a formacdo inicial, os saberes que serdo demandados na prética
profissional docente.

No segundo estudo, o foco de investigacdo esta nos dois professores da
disciplina e a relevancia como pesquisa estd no fato de fomentar a discussdo sobre
hierarquias institucionalizadas, tanto entre matematica cientifica e matematica escolar,
como nas carreiras docentes do ensino superior e da educacdo basica. Além disso, este
estudo explora as possibilidades formativas quando os conhecimentos do professor do
ensino superior e do professor da escola basica sdo postos em uma dindmica de
interacéo.

O terceiro estudo é relevante por abordar o conceito de identidade profissional
docente, um tema emergente na pesquisa em Educacdo e Educacdo Matematica, cuja
discusséo pode contribuir no campo da profissionalizacdo docente e no reconhecimento
das especificidades e complexidades dos saberes relativos a pratica profissional docente.

Os resultados dos estudos desenvolvidos nessa pesquisa podem contribuir no
campo da Educacdo e Educacdo Matematica, no que diz respeito a articulacéo entre os
conhecimentos académicos e 0s conhecimentos da experiéncia profissional dos docentes
da escola basica, na formacgéo inicial de professores de matematica. Com esta tese,
objetivamos contribuir com a comunidade académica da area de Educacdo e Educacao
Matematica, os professores da escola basica e os interessados sobre as expectativas dos
professores de matematica em formacéo, as relacdes entre docentes do ensino superior e
da escola basica numa dinamica de docéncia compartilhada e a formacdo,

desenvolvimento e conceitualizacdo de identidade profissional docente.

1.5 Referencial Teorico

Escola e universidade constituem espacos de producdo de conhecimento situados
em contextos diferentes, com suas especificidades. Reconhecer que essas duas
instancias educativas possuem igual importancia na producdo de conhecimento, cada
uma em seu contexto de atuacdo, e refletir sobre as possibilidades de didlogos entre
escola e universidade pode configurar um cendrio de enriguecimento matuo entre as

partes.
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Mas, como “andam” os didlogos entre universidade e escola? Tem havido trocas
de experiéncias entre as producdes de conhecimentos em cada contexto educativo? Os
cursos universitarios de formacao de professores contemplam os saberes necessarios
para a atuacdo profissional docente nas escolas? No contexto da Educacdo Matemaética e
formacdo de professores, diversas pesquisas tém se ocupado de tematicas que se
relacionam com os questionamentos feitos acima (e.g. FIORENTINI, OLIVEIRA,
2013; GIRALDO et al, 2016; MELO, GIRALDO, ROSISTOLATO, 2015; MOREIRA,
FERREIRA, 2013; MOREIRA, DAVID, 2003; SHULMAN, 1986; TARDIF,
LESSARD, LAHAYE, 1991).

Reflexdes sobre o estreitamento entre universidade e escola, no sentido de
aproximacao entre a formacao inicial de professores de Matematica e as demandas que
futuros professores terdo ao atuarem como docentes nas escolas, ndo constituem uma
problematica surgida apenas recentemente. Ha mais de um seculo, em 1908, o
matematico alemdo Felix Klein (1849-1925) publicava suas notas de aulas de
matematica para professores da educacgéo basica, sob o titulo Elementarmathematik vom
héheren Standpunkt (traduzido como Matematica Elementar de um Ponto de Vista
Superior). Nessa obra, podemos identificar a preocupacdo de Klein com a necessidade
de aproximacdo entre universidade e escola, com base em suas reflexdes sobre os
conteddos a serem ensinados, sobre a natureza da matematica escolar e, principalmente,
sobre a formacao dos professores a partir desses aspectos.

Situado no contexto da época e atuando na formacao de professores na Alemanha
do inicio do século passado, Klein identificou o que chamou de dupla descontinuidade.
Por um lado, ao ingressar no curso de licenciatura em Matematica, os futuros
professores se deparam com uma ruptura entre a matematica aprendida na educacao
basica e a matematica do ensino superior; por outro lado, ao se formarem, enfrentam
novamente uma ruptura entre a matematica universitaria e o que devem lecionar ao
retornarem para as escolas como professores. O autor se preocupava com uma formagéo
de professores que fosse pertinente as demandas escolares, como podemos observar no

trecho a seguir:

Se ndo forem suficientemente orientados, se ndo estiverem bem informados
acerca dos elementos intuitivos da matematica bem como das relagdes vitais
entre areas proximas entre seus ramos e as outras ciéncias. Se, acima de tudo,
ndo conhecerem 0 desenvolvimento histérico, seus passos serdo muito
inseguros. Retirar-se-80, entdo, para 0 campo da matematica pura mais
moderna e ndo serdo mais compreendidos na escola secundéria ou
sucumbirdo ao assalto, desistirdo do que aprenderam na universidade e,
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mesmo na vossa maneira de ensinar, deixar-se-d0 enterrar na rotina
tradicional. (KLEIN, 2009, p.236, tradugdo nossa)

Esse tipo de preocupacdo nos leva a refletir sobre “Quais seriam os saberes
relativos a docéncia?”. Uma categoria de saber docente identificada por Shulman (1986)
e que consideramos importante no desenvolvimento deste trabalho é o conhecimento
pedagdgico do contetdo (pedagogical content knowledge, no original). Shulman
utilizou essa expressédo para se referir a um tipo de conhecimento que se configura como
uma construcdo amalgama entre pedagogia e contetdo, constituindo um saber sobre o
conteldo com vistas ao ensino.

O trabalho de Shulman que apresenta o conhecimento pedagdgico do contetdo
ndo se desenvolveu no campo da Educacdo Matematica. No entanto, alguns
pesquisadores da area de Educacdo Matematica se apropriaram do conceito em suas
pesquisas (e.g. Ball, Thames, Phelps, 2007). Noddings (1992) argumenta que a
identificacdo desse tipo de conhecimento — conhecimento pedagdgico do conteddo —
tem importéncia no sentido de evidenciar a existéncia de um saber que é proprio do
professor.

Os autores Moreira, David (2003) também argumentam no sentido de caracterizar
0 conhecimento pedagogico do conteido como um tipo de saber proprio do professor,
ao atribuirem as praticas docentes escolares a fonte e destino do desenvolvimento desse

tipo de saber:

[...] o “conhecimento pedagdgico do conteido” ndo € algo produzido e
regulado a partir do exterior da escola e que deva ser transladado para ela,
mas, ao contrario, trata-se de uma construgdo elaborada no interior das
praticas pedagogicas escolares, cuja fonte e destino sdo essas mesmas

praticas (MOREIRA, DAVID, 2003, p.70, grifos no original)
Também utilizamos neste trabalho as contribuicGes das reflexbes de Tardif,
Lessard, Lahaye (1991) sobre a pluralidade dos saberes docentes. Os autores

argumentam que

[...] a relagdo dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma funcdo de
transmissao dos conhecimentos ja constituidos. Sua pratica integra diferentes
saberes, com os quais o corpo docente mantém diferentes relagdes. Pode-se
definir o saber docente como um saber plural, formado pelo amalgama, mais
ou menos coerente, de saberes oriundos da formac&o profissional e de saberes

disciplinares, curriculares e experienciais. (TARDIF, LESSARD,
LAHAYE, 1991, p.218).

Nas duas Ultimas citacGes feitas acima, no que diz respeito as especificidades dos
saberes docentes, 0s autores abordam uma questdo que € importante no
desenvolvimento deste trabalho: a importancia de se reconhecer a existéncia de saberes

especificos para a docéncia cuja fonte ndo se encontra em uma esfera externa ao
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ambiente e contexto de atuacdo profissional, ou seja, a existéncia de saberes que
emergem da prética docente nas escolas. Neste sentido, Davis, Simmt (2006) observam
que os conhecimentos que emergem das experiéncias da pratica dos professores podem
nunca ser contemplados formalmente nos cursos de formagao inicial. Para os autores, “o
conhecimento de matematica necessario para 0 ensino ndo é¢ uma versdo diluida da
matematica formal” (DAVIS, SIMMT, 2006, p. 295, tradugdo nossa, grifo nosso).

Giraldo et al (2018) observam a existéncia de

uma concepcdo tacita e disseminada de que os saberes necessarios para
ensinar matematica na escola basica se situam em um lugar externo ao
préprio espago profissional e cultural da sala de aula, e que a autoridade
sobre tais saberes cabe a grupos dos quais o professor que atua na escola

bésica esta excluido. (GIRALDO et al, 2018, p.3, grifo no original)

Além disso, os autores ainda argumentam no sentido de que muitas vezes 0s
cursos de licenciatura em Matematica sdo estruturados tendo como base o curriculo dos
cursos de bacharelado correspondentes, excluindo destes os topicos considerados
“dificeis” ou “desnecessarios” (GIRALDO et al, 2018). Os autores consideram que essa
forma de estruturar os cursos de licenciatura em matematica constitui o que chamam de
perspectiva negativa para a formagdo de professores, segundo a qual os curriculos de
licenciatura estdo baseados no que os professores ndo precisam, em lugar de serem
construidos considerando 0s saberes necessarios para a pratica docente na escola basica.

Em concordancia com Novoa (2009), os autores defendem uma maior
participacdo, dos professores que atuam nas escolas basicas, na formacdo dos futuros

professores. Nesse sentido, Giraldo et al (2018) prop6em a busca por

[...] uma perspectiva afirmativa para a formacéo de professores, isto é, uma
concepgdo orientada a partir da pratica e para a préatica, que reconheca a
complexidade dos saberes préprios da atividade profissional de ensinar
matematica na escola basica, e que promova a integracdo desses saberes no

processo formativo. (GIRALDO et al, 2018, p.4, grifos no original)

Agregadas as reflexdes sobre formacdo de professores da literatura de pesquisa
sobre a qual nos referenciamos, esta investigacdo também tem o propdsito de refletir
sobre os processos envolvidos na formacdo da identidade profissional docente de
professores de Matematica.

O conceito de identidade profissional docente ndo se caracteriza como algo
estavel, como um produto fixo e acabado, mas sim uma entidade dindmica, instavel,
construida individual e coletivamente através dos processos de formacdo e socializacao
na pratica profissional dos professores (e.g. DUBAR, 2006; NOVOA, 1992; SILVA;
AGUIAR; MONTEIRO, 2014; CYRINO, 2015; 2016). Nesta pesquisa, os dados
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coletados no estudo principal do projeto PDC nos permitem articular as reflex6es sobre
formacdo de professores e 0s processos identitarios relacionados ao conceito de
identidade profissional docente. Tal articulagdo sera feita analisando as dindmicas de
interacdo entre os professores da disciplina e as relagdes entre identidade e alteridade
neste processo.

1.6 Procedimentos Metodologicos

Nesta secdo, apresentamos 0s instrumentos metodoldgicos de coleta de dados e
0s embasamentos tedricos sob os quais os dados sdo analisados neste trabalho. Faremos
uma breve descrigdo, visto que essas informacdes metodoldgicas serdo sistematizadas
mais detalhadamente no desenvolvimento de cada um dos trés estudos desenvolvidos

nesta pesquisa.

1.6.1 Producéo de dados

Na Secdo 1.3 apresentamos o0s instrumentos metodolégicos de coleta de dados
do Projeto PDC como um todo. No entanto, nem todos os dados gerados serdo
utilizados nessa pesquisa e, portanto, descreveremos agora quais tipos de dados foram
utilizados em cada um dos trés estudos que comp&em este trabalho.

Para o primeiro estudo, utilizamos as gravacdes em audio e as transcricdes dos
dialogos dos grupos focais realizados antes do curso; relatos de observagdo dos grupos
focais; gravacdo em audio e video das aulas; relatos de observacao das aulas, feitos por
dois observadores (integrantes do LaPraME) independentes durante as aulas; gravacao
em audio e transcricdo dos dialogos das entrevistas coletivas com os licenciandos no
final do curso; relatos de observacdo das entrevistas coletivas; e respostas ao
questionario individual realizado com os licenciandos no final do curso.

No segundo estudo, os dados utilizados foram audio e registro escrito do
planejamento dos professores; registro escrito em forma de diério individual de cada
professor, feito apds o término de cada aula; relatos de observacdo das aulas, feitos por
dois observadores (integrantes do LaPraME) independentes durante as aulas; gravacéo
em audio e video das aulas.

No terceiro estudo, além da reunido de textos cientificos para a revisdo
bibliografica sobre o conceito de identidade profissional docente, também utilizamos
dados coletados no Projeto PDC, reunindo os mesmos dados que foram utilizados para

os dois primeiros estudos descritos anteriormente.
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1.6.2 Metodologia de analise dos dados.

Esta é uma pesquisa qualitativa, na qual utilizamos a perspectiva do
interacionismo simbolico na analise dos dados empiricos. As raizes do interacionismo
simbdlico remetem aos trabalhos desenvolvidos na Escola Sociolégica de Chicago do
inicio do século XX, sendo que o filésofo e cientista social George Mead (1863-1931) é
considerado o precursor das ideias interacionistas.

Herbert Blumer (1900-1987), um dos alunos de Mead e também integrante do
corpo docente do Departamento de Sociologia de Chicago, foi um dos responsaveis por
dar continuidade ao trabalho de Mead. Blumer reuniu contribui¢des intelectuais de
outros pioneiros do Departamento de Sociologia da década de 1920 e sistematizou as
ideias em um corpus tedrico “designado por ele em 1937 de interacionismo simbdlico
que, a partir de entdo, se expandiu, diversificou-se internamente e integrou-se
ativamente no panorama metodoldgico e teorico das ciéncias sociais contemporaneas.”
(MARTINS, 2013, p.235, grifos no original).

Blumer (1986) apresenta trés premissas basicas para o interacionismo simbolico:

i.  Os individuos agem em relacdo as coisas com base nos significados atribuidos a
essas coisas.
ii. O significado de tais coisas é derivado, ou surge a partir, das interacbes que o
individuo tem com os outros.
iii.  Os significados séo tratados e modificados através de um processo interpretativo

do individuo em interacdo com as coisas.

Na primeira premissa, Blumer refere-se a “coisas” como tudo que pode ser
notado pelos seres humanos, incluindo objetos fisicos, outras pessoas, instituicoes,
ideais orientados, acOes das pessoas e situacdes que o individuo pode se deparar na vida
(BLUMER, 1986, p.2). O autor considera que a primeira premissa € simples e que
poucos estudiosos veriam algo de errado nessa proposicdo. No entanto, essa sentenca
tem sido ignorada ou minimizada em praticamente todos os trabalhos contemporaneos
em ciéncias sociais e na psicologia.

Para Blumer, soci6logos e psicologos tendem a tratar o comportamento humano
como resultado de fatores iniciais que incidem sobre os individuos. Porém, os
significados das coisas para as pessoas ficam diluidos nos fatores iniciais ou atuam
como um link neutro entre os fatores iniciais e 0 comportamento como produto de tais

fatores. Em oposicdo, a perspectiva do interacionismo simboélico é de que os
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significados que as coisas tém para os seres humanos séo fundamentais por direito
préprio, assumindo um papel central na determinacdo do comportamento (BLUMER,
1986, p.3).

No entanto, somente a primeira premissa ndo é suficiente para diferenciar o
interacionismo simbdlico de outras abordagens que compartilham da mesma conviccao.
A principal diferenciagdo do interacionismo simbolico para as outras abordagens reside
na fonte dos significados, que é explicada pela segunda premissa.

Blumer contrapde duas visdes tradicionais sobre a fonte dos significados: a
primeira considera o significado como sendo intrinseco a coisa, uma parte natural de sua
constituicdo objetiva; a segunda toma o significado como acumulo psiquico levado a
coisa pela pessoa que significa. Na primeira visdo, por ser inerente a coisa, basta
observa-la objetivamente para extrair o significado emanado, enquanto na segunda
visdo o significado é derivado dos elementos psicoldgicos particulares da pessoa que
percebe a coisa em si.

Para Blumer, a fonte do significado das coisas é diferente das duas tradicionais
visdes consideradas. Na perspectiva do interacionismo simbolico, o significado das
coisas surge do processo de interagdo com as outras pessoas. Desse modo, Blumer

considera que

o significado de uma coisa para uma pessoa se desenvolve na medida em que
as outras pessoas agem em direcdo a pessoa em relagdo a coisa. [...] Assim, o
interacionismo simbolico vé os significados como produtos sociais, como
criacBes que se formam nas atividades definidoras das pessoas a medida que

interagem. (BLUMER, 1986, p.4-5, traducdo nossa).

A terceira premissa diz respeito ao fato de que, enquanto o significado das coisas
é construido pelas pessoas num contexto de interacdo social, € um equivoco pensar que
0 uso do significado pelas pessoas ¢ uma mera aplicacdo do significado construido.
Blumer atenta a importancia de se considerar que o uso do significado das coisas pelas
pessoas em suas acdes esta envolvido num processo interpretativo.

Este processo de interpretacdo tem dois momentos. O primeiro momento é de
interacdo consigo mesmo, onde a pessoa direciona para si, internamente, o significado
das coisas em suas agdes. O segundo momento € o de manipulacdo dos significados,
onde a pessoa direciona suas acOes apds selecionar, verificar, suspender, agrupar e
transformar os significados, a luz da situacdo em que se encontra. Assim, nessa
dindmica interpretativa, os significados sdo revisitados e utilizados como instrumentos

no processo de formacdo das acdes do individuo. Para Blumer, é importante perceber
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que “os significados desempenham sua parte nas agdes através de um processo de auto-
interacdo.” (BLUMER, 1986, p.5, tradugdo nossa).

Assim, baseados nas trés premissas que Blumer propde em sua formulagéo da
perspectiva do interacionismo simbdlico, analisamos os dados de pesquisa com foco nos

processos de significacdo pelos atores envolvidos na disciplina analisada.

1.7 A tese no formato multipaper

A maioria dos textos de dissertacdo ou tese se desenvolvem com total ou parcial
aderéncia ao formato tradicional em cinco capitulos: introducdo, revisdo de literatura,
metodologia, resultados e conclusdes. No entanto, alguns pesquisadores (DUKE;
BECK, 1999; PALTRIDGE, 2002; BOOTE; BEILE, 2005; BARBOSA, 2015;
WATSON; NEHLS, 2016) tém se ocupado da discussdo sobre a possibilidade de se
produzir dissertacOes e teses em formatos alternativos.

Essa tese se desenvolve no chamado “formato alternativo multipaper”, que se
enquadra como uma “compilacdo de artigos de pesquisa”, segundo Paltridge (2002). A
tese no formato multipaper se caracteriza pela reunido de artigos de pesquisa que podem
ser publicados de forma independente, podendo incluir um capitulo introdutorio e um
capitulo final conclusivo.

Optamos pelo formato multipaper pois, em concordancia com pesquisadores
(DUKE; BECK, 1999; PALTRIDGE, 2002; BOOTE; BEILE, 2005; BARBOSA, 2015;
WATSON; NEHLS, 2016) sobre os formatos alternativos para dissertacdo e tese,
acreditamos que esse formato tem maior amplitude de disseminacéo no que diz respeito
a comunicacdo cientifica, além de proporcionar ao pesquisador o contato com uma
maior variedade de teorias e metodologias, devido a independéncia de cada artigo que
compde a tese.

A tese esta estruturada da seguinte maneira: O Capitulo 1 € introdutorio,
apresentando minha trajetoria académica e profissional, contextualizacdo do objeto de
pesquisa junto ao Grupo de Pesquisa LaPraME e o Projeto de Pesquisa PDC, objetivos e
relevancia da pesquisa, referencial tedrico e metodologico, estrutura da tese e
referéncias. Os Capitulos 2, 3 e 4 sdo escritos na forma de artigo e se referem a cada um
dos trés estudos empiricos apresentados na Secdo 1.4. Assim, o Capitulo 2 € composto
pelo Artigo 1, o Capitulo 3 pelo Artigo 2 e o Capitulo 4 pelo Artigo 3. Por fim, o

Capitulo 5 é de considerac@es finais, apresentando uma discussdo transversal aos trés
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estudos realizados a fim de dar unidade ao trabalho, e também discutimos sobre as
possibilidades incitadas pela pesquisa.

O leitor poderd observar que, devido a independéncia dos artigos entre si,
algumas secOes nos artigos podem apresentar informagdes repetidas, como contexto,
método e referencial tedrico. Isso acontece devido a necessidade de que cada artigo seja
autossuficiente e que apresente uma sustentacdo tedrica, metodolégica e contextual que

comunique as informacdes relevantes e necessarias em uma pesquisa cientifica.
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SIGNIFICADOS E EXPECTATIVAS SOBRE DOCENCIA
COMPARTILHADA ENTRE LICENCIANDOS EM MATEMATICA

Meanings and Expectations on Shared Teaching among Prospective Mathematics Teachers

Lucas Melo®
Victor Giraldo®

Rodrigo Rosistolato”

RESUMO

Este trabalho analisa a implantacdo de uma proposta pedagégica no curso de licenciatura em
matematica da UFRJ, que estabelece a realizacao de disciplinas de forma compartilhada por dois
professores: um da educacéo basica e um do ensino superior. A proposta visa incorporar saberes
emergentes da pratica profissional de professores da educacdo basica como um componente
formal da formacao inicial de professores. Essa perspectiva orientou a criacdo de um projeto de
pesquisa, intitulado Praticas Docentes Compartilhadas. Neste texto, nosso objetivo é analisar,
com base em uma perspectiva interacionista, que aspectos das expectativas dos estudantes foram
ressignificados ou reafirmados a partir das interagdes desenvolvidas durante uma experiéncia
com praticas docentes compartilhadas. Os resultados indicam que a relativizacédo do perfil dos
professores é um aspecto relevante das expectativas dos estudantes sobre a proposta de docéncia
compartilhada. Essas expectativas também apresentam tracos de concepg¢des hierarquicas entre
os saberes e as praticas docentes dos professores da Universidade e da Escola, assim como
concepcdes que reconhecem as especificidades dos saberes relativos a docéncia na educagdo
bésica.

Palavras-chave: Formac&o de professores; Praticas Docentes Compartilhadas; Expectativas.

ABSTRACT

This paper analyzes the implementation of a pedagogical proposal in the undergraduate program
for pre-service mathematics teachers’ education at UFRJ, which establishes the conduction of
modules shared by two teachers: a school teacher and a university lecturer. This proposal aims to
incorporate knowledge emerging from school teachers’ professional practice as a formal
component of pre-service mathematics teachers’ education. This perspective guided the creation
of a research project, entitled Shared Teaching Practices. The aim of this paper is to analyze,
based on an interactionist perspective, which aspects of the students’ expectations were re-
signified or reaffirmed over the interactions developed during an experience with shared teaching
practices. Our results suggest that the relativization of the lecturers’ profile is a relevant aspect of
the students’ expectations about the shared teaching proposal. These expectations also present
traces of hierarchical conceptions between the knowledge and teaching practices of teachers from
the University and from the School, as well as conceptions that acknowledge the specificities of
knowledge related to teaching at school.

Keywords: Teachers’ Education; Shared Teaching Practices; Expectations.
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2.1 Introducéo

O reconhecimento da Escola e da Universidade como espagos igualmente
importantes de produgdo de saberes, embora situados em contextos educativos
diferentes, cada um com suas especificidades, nos leva a refletir sobre as contribuicdes
que a integracdo e o didlogo entre esses contextos possibilitariam a seu enriquecimento
matuo. E possivel abordar as relagbes entre Escola e Universidade sob aspectos
diversos, desde a forma como os conteudos abordados na educacdo basica e no ensino
superior se articulam — constituindo uma disciplina escolar e uma area de conhecimento
— até as conexdes e relacdes entre os atores envolvidos no processo educativo — alunos e
professores da educacdo basica, bem como professores em formacéo e seus formadores
no ensino superior.

No contexto de formacédo de professores de matematica, como observam Moreira e
David (2003), refletir sobre a integracdo entre Escola e Universidade pode contribuir
para problematizarmos a complexidade dos processos formativos de futuros professores
de matematica. No entanto, apesar de ndo ter surgido recentemente, a necessidade de
desconstrucdo da alienacdo entre Universidade e Escola é uma problematica ainda atual.
(KILPATRICK, 2008; SCHUBRING, 2014).

Em Melo et al (2015), desenvolvemos uma pesquisa que contemplava a
aproximacao entre Escola e Universidade por meio do trabalho coletivo em um projeto
de desenvolvimento de uma colecdo de livros didaticos digitais de matematica, com
equipes compostas por professores universitarios e da educacao basica. Na ocasido, 0
objetivo da pesquisa era identificar saberes, crencas e concepcdes sobre matematica
cientifica e matematica escolar, mobilizados pelos professores envolvidos no
desenvolvimento da colegdo. Os resultados dessa pesquisa sugerem que, no contexto em
que se deu o projeto, o tipo de contribuicdo de cada um dos grupos de professores ficou
bem determinado. Participantes de ambos 0s grupos tendiam a concordar que o papel
dos professores universitarios esta associado ao dominio e precisdo dos conteludos
matematicos, enquanto o papel dos professores da educacdo basica esta mais
relacionado a pedagogia e adequacdo ao contexto escolar. No entanto, apesar de
reconhecerem a Universidade como fonte privilegiada para melhorar o conhecimento
necessario para o ensino, os professores admitem que os cursos de licenciatura tém
contribuido pouco para a construcdo das habilidades necessarias para a préatica

profissional docente.
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Motivados pelos resultados desse estudo, neste artigo abordamos o trabalho
conjunto entre professores universitarios e da educagdo basica em outro contexto. Esta
pesquisa foi desenvolvida no contexto de implementagdo de uma modalidade de
disciplinas no curso de Licenciatura em Matematica da UFRJ, ministradas de forma
compartilhada por dois professores: um da educacéo basica e um do ensino superior. A
implementacdo dessa modalidade de disciplina esta vinculada ao projeto de pesquisa
Préticas Docentes Compartilhadas (PDC), idealizado e desenvolvido pelo Laboratério
de Préticas Matematicas para o Ensino (LaPraME), grupo de pesquisa vinculado ao
Programa de P6s-Graduacdo em Ensino de Matematica da Universidade Federal do Rio
de Janeiro (PEMAT-UFRJ).

Neste artigo, analisamos elementos das expectativas de estudantes que participaram
das primeiras experiéncias com essa modalidade de disciplina, com respeito a uma
formacdo com uma pratica docente compartilhada em matematica. Mapeamos as
expectativas dos estudantes no inicio da disciplina; e, ao final, realizamos uma avaliacéo
da experiéncia vivida durante o semestre pelos alunos. Com base nesse método, foi
possivel focalizar as expectativas que foram ressignificadas e aquelas que foram

reafirmadas durante as interacdes desenvolvidas na disciplina.

2.2 Referencial Tedrico

Ha mais de um século, em 1908, o matematico alemdo Felix Klein (1849-1925)
publicava suas notas de aulas de matematica para professores da educacéo basica, sob o
titulo Elementarmathematik vom héheren Standpunkt aus (traduzido como Matematica
Elementar de um Ponto de Vista Superior). No contexto da época, Klein expde sua
preocupacao com a necessidade de aproximacao entre Universidade e Escola, a partir de
suas reflexdes sobre os contetdos a serem ensinados, sobre a natureza da matematica
escolar e, principalmente, de se repensar a formacgédo dos professores sob esses aspectos.

Em relacdo a formacao de professores de matematica, Klein identifica uma ruptura
entre a matematica escolar e a matematica cientifica, o que chama de dupla
descontinuidade. Por um lado, quando o futuro professor ingressa no curso
universitario, poucas relacbes sdo estabelecidas entre a matematica aprendida na
educacdo bésica e aquela apresentada na Universidade; por outro, ao se formar, poucas
relacBes sdo estabelecidas entre a matematica com que o professor teve contato durante

a formacdo universitaria e aguela necessaria para a pratica profissional. Klein entendia a
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falta de conexdo entre a matemética escolar e a matematica cientifica como um
problema central na formacdo de professores de matematica. Para eliminar essa
descontinuidade, Klein propunha, por um lado, a atualiza¢do dos curriculos das escolas
em relacdo aos avangos da Matematica na época e, por outro, os esfor¢os dos cursos
universitarios para levar em consideracdo as necessidades dos professores que atuardo
nas escolas (KILPATRICK, 2008, p. 29). O trecho a seguir sintetiza as preocupacgdes de
Klein com relacdo a formacao de professores:

Se ndo forem suficientemente orientados, se ndo estiverem bem informados
acerca dos elementos intuitivos da matematica bem como das relacdes vitais
entre areas proximas entre seus ramos e as outras ciéncias. Se, acima de tudo,
ndo conhecerem 0 desenvolvimento histérico, seus passos Sserdo muito
inseguros. Retirar-se-do, entdo, para 0 campo da matematica pura mais
moderna e ndo serdo mais compreendidos na escola secundaria ou
sucumbirdo ao assalto, desistirdo do que aprenderam na universidade e,
mesmo na vossa maneira de ensinar, deixar-se-d40 enterrar na rotina
tradicional. (KLEIN, 2009, p. 236, tradu¢ao nossa).

No debate académico contemporéaneo, as reflexdes de Klein se agregam a resultados
de pesquisas recentes no campo da Educacdo Matematica. Neste artigo, argumentamos
sobre a possibilidade de os cursos de formacao inicial de professores de matematica se
estruturarem de modo a contemplar as demandas da docéncia na educacdo basica,
entendida como uma profissdo, com praticas e saberes especificos. Nesse sentido, cabe
indagar sobre o0s saberes relativos a pratica profissional docente.

Shulman (1986) utilizou a expressdo conhecimento pedagogico do conteudo
(pedagogical content knowledge) para se referir a uma construgcdo indissociavel e
articulada entre pedagogia e conteudo, de forma a constituir um saber sobre o contetido

com vistas ao ensino.

Em relacdo ao conhecimento pedagdgico do conteudo, eu incluo, para os
tépicos mais regularmente ensinados em uma disciplina, as formas mais
eficientes de representacdo das ideias, as mais poderosas analogias,
ilustracBes, exemplos, explicagBes e demonstragbes — em resumo, as
maneiras de representar e formular a matéria que a tornam compreensivel a
outros. (SHULMAN, 1986, p. 9, traducdo nossa).

Apesar de a expressdo conhecimento pedagdgico do conteido néo ter sido criada no
ambito de pesquisas em Educacdo Matematica, diversos pesquisadores na area de
Educacdo Matematica se apropriaram do conceito, seja expandindo as ideias iniciais do
trabalho de Shulman (e.g. BALL et al, 2008), ou refletindo sobre a importancia do
conceito no contexto de saberes docentes e formacédo de professores (e.g. NODDINGS,
1992; MOREIRA, DAVID, 2003; GIRALDO et al, 2016 e 2018). Noddings (1992)

observa que:
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A nova énfase no conhecimento pedagdgico do contetdo (Shulman, 1987)
significa, em parte, abordar essa falta de conhecimento especializado. No
entanto, no momento atual, a expressao ‘“conhecimento pedagogico do
contetido” ¢ mais um grito de guerra politico do que um roétulo para um
efetivo corpo de conhecimento. (NODDINGS, 1992, p. 198, tradugdo nossa,
grifos no original).

Moreira, David (2003) consideram que o conhecimento pedagdgico do contetido
“ndo ¢ algo produzido e regulado a partir do exterior da escola e que deva ser
transladado para ela, mas, ao contrario, trata-se de uma construgdo elaborada no interior
das praticas pedagdgicas escolares, cuja fonte e destino sdo essas mesmas praticas.”
(MOREIRA, DAVID, 2003, p.70).

Neste trabalho, integramos a nocéo de conhecimento pedagdgico do contetdo como
uma referéncia teorica segundo as interpretacdes de Noddings (1992) e de Moreira,
David (2003): o conhecimento pedagdgico do conteido é um tipo de saber que traz
consigo o reconhecimento de um saber especializado da profissdo docente, um saber
proprio e especifico dos professores, que se desenvolve na pratica docente e se destina a
melhorar a propria pratica.

Tardif, Lessard, Lahaye (1991) apresentam uma concepcao dos saberes relativos a
pratica docente que também considera a importancia, aléem de outros tipos de saberes,

dos saberes oriundos da experiéncia pratica:

[...] a relacdo dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma funcéo de
transmissao dos conhecimentos j& constituidos. Sua préatica integra diferentes
saberes, com o0s quais o corpo docente mantém diferentes relacfes. Pode-se
definir o saber docente como um saber plural, formado pelo améalgama, mais
ou menos coerente, de saberes oriundos da formacg&o profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais. (TARDIF, LESSARD, LAHAYE,
1991, p. 218).

Os saberes experienciais constituem um tipo de conhecimentos que se desenvolve
no exercicio da pratica docente e sdo validados por ela, de modo que o professor assume
um papel de protagonista na construcdo e desenvolvimento desses saberes. Esses
conhecimentos praticos “incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma
de habitus e de habilidades, de saber-fazer e saber-ser” (TARDIF, LESSARD,
LAHAYE, 1991, p.220), possibilitando ao professor fazer uma releitura de sua
formacdo e propor adaptacGes a sua pratica docente.

Os trabalhos de Shulman (1986) e Tardif et al (1991) trazem reflexes que
contribuem com a construcdo tedrica desta pesquisa sob perspectivas diferentes: o papel
de Shulman é reconhecer a existéncia de saberes de contelido que sdo especificos de

professores, enquanto Tardif discute a docéncia como atividade profissional que leva
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em consideracao os saberes oriundos da experiéncia pratica na constituicdo dos saberes
relativos & docéncia. Assim, a partir das contribuicdes desses autores, passamos a
refletir sobre a forma como os cursos de formacéo inicial de professores de Matematica
pode se estruturar.

Davis, Simmt (2006), por exemplo, apontam que “o conhecimento de matematica
necessario para o ensino ndo é uma versdo diluida da matematica formal” (DAVIS,
SIMMT, 2006, p. 295, traducéo nossa, grifo nosso). A concepg¢édo denunciada por Davis,
Simmt (2006) como “versdo diluida da matematica formal” desconsidera a
complexidade e especificidade do saber proprio do professor e pode determinar a forma
como os cursos de formacdo de professores se estruturam, como apontado por Giraldo
et al (2018):

Alguns curriculos de cursos de Licenciatura sdo concebidos segundo a
perspectiva denunciada por Davis, Simmt (2006): estes tém como referéncia
principal os curriculos dos cursos de Bacharelado correspondentes, dos quais
sdo excluidos os tdpicos considerados “dificeis” ou “desnecessarios” para o
professor. Assim, a Licenciatura € concebida como um bacharelado
mutilado. Essa é uma perspectiva negativa para a formagéo de professores,
pois se sustenta em premissas apenas sobre aquilo que o professor ndo
precisa saber, sem levar em consideracdo os saberes necessarios para a
pratica. (GIRALDO et al, 2018, pp. 3-4, grifos no original).

Além disso, apesar de reconhecermos e incluirmos o saber emergente da pratica
profissional docente como importante constituinte dos saberes especificos dos
professores, acreditamos que somente a pratica ndo da conta de contemplar todos os
saberes relativos a docéncia. Por isso que, assim como em Moreira, David (2003),
consideramos importante analisar as relagdes entre os saberes da formacdo e os da

pratica, atentos as necessidades

[...] de se conhecer a “natureza” desse saber construido ¢ mobilizado na
pratica [...] e de se estruturar o processo de formac&o do professor de modo a
construir uma relacdo de complementaridade com o processo de produgédo de
saber da préatica profissional docente. (MOREIRA, DAVID, 2003, p. 72,
grifo no original).

Dessa forma, entendemos que os cursos de formacdo inicial de professores de
Matematica devem ser estruturados de forma a propiciar uma relacdo de
complementariedade com os saberes produzidos na pratica docente. Nesse sentido,
Giraldo et al (2018) propdem uma perspectiva afirmativa para a formacdo de

professores, que consiste em

uma concepgao orientada a partir da préatica e para a pratica, que considere a
complexidade dos saberes proprios exigidos pela atividade profissional de
ensinar matematica na escola basica, e que promova a integracdo desses
saberes no processo formativo. (GIRALDO et al, 2018, p. 4).
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Essa perspectiva sustenta a concepcao das disciplinas do curso de Licenciatura em
Matematica ministradas na modalidade de docéncia compartilhada por um professor da
escola e um professor da universidade, com o objetivo politico institucional de integrar
saberes emergentes da pratica profissional docente como um componente formal da
formacdo inicial.

E possivel afirmar que, por caminhos diferentes, os autores analisados apontam para
um processo social de producdo e circulacdo de saberes docentes entre professores do
ensino superior e da educacdo basica. Dai, argumentamos que esses processos ocorrem
durante interagdes sucessivas entre os professores — tanto em sua formacdo quanto em
sua atuacdo profissional — de ambos os segmentos, seus alunos e com o préprio saber
matematico produzido na academia e na educacao béasica. Essas interagdes constroem
visGes sobre o ensino de matematica, tencionam concepcdes arraigadas sobre a Escola e
a Universidade, além de relativizarem determinados postulados reconhecidos no campo
académico, como a oposicédo entre professores da educacdo basica e da Universidade no
plano do ensino. Nossa proposta, no @mbito desse artigo, é analisar as expectativas dos
estudantes em relagdo a esse conjunto de interacGes no contexto de um projeto que tem
por objetivo relativizar essas concepcdes, a partir da proposicdo de uma formacéo que
relaciona os saberes de conteddo especifico de professores e 0s saberes profissionais

oriundos da prética docente.

2.3 Contexto do Projeto PDC

O Projeto Préticas Docentes Compartilhadas (PDC) surgiu a partir da motivacao de,
através dos integrantes do grupo de pesquisa LaPraME, propor acdes de intervencao do
Programa de Pds-Graduagdo em Ensino de Matemaética da UFRJ (PEMAT/UFRJ) no
curso de Licenciatura em Matemética da UFRJ. Assim, o Projeto PDC prop6s a
realizacdo de disciplinas na Licenciatura em Matematica da UFRJ, ministradas de forma
compartilhada por dois professores: um da educacdo béasica e um do ensino superior.
Desse modo, a proposta é que o saber que emerge da préatica docente do professor da
educacdo bésica seja incorporado como componente da formacdo de professores,
reconhecendo e valorizando as especificidades de saberes e praticas proprias da
profissdo docente.

O Projeto PDC teve inicio como projeto piloto no primeiro semestre de 2015, tendo

por base dois alicerces principais: (i) o reconhecimento de um saber especifico do
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professor, que emerge da pratica docente; e (ii) o reconhecimento da autoridade do
professor da educacdo bésica sobre esse saber e de sua contribuicdo para a formagao
inicial de futuros professores.”

No segundo semestre de 2015, a partir das impressdes coletadas na experiéncia
inicial como projeto piloto, e com o amadurecimento das ideias motivadoras, a
experiéncia foi estruturada como projeto de ensino e pesquisa pelo grupo de pesquisa
LaPraME, com instrumentos metodoldgicos e estrutura de atuacdo delineados. Foi
construida uma proposta de docéncia compartilhada, aplicada na disciplina
Fundamentos de Aritmética e Algebra, pelos professores Victor Giraldo (do ensino
superior) e Fabio Menezes (da educagdo basica), que preconizava a colaboracdo em
todas as etapas da disciplina: planejamento das aulas, condugédo das aulas presenciais e
das atividades a distancia, preparacao e corre¢do das avaliac@es, entre outras.

Durante o periodo de implementacdo da proposta de docéncia compartilhada, foram

produzidos os dados que utilizamos no desenvolvimento desta pesquisa.

2.4 Producéo de dados

A producéo de dados no Projeto PDC aconteceu durante todo o segundo semestre
letivo de 2015 e envolveu um percurso metodolégico que pode ser descrito em trés
momentos, em que foram empregados diferentes instrumentos metodologicos:

i) Antes do inicio do curso: Grupo focal realizado com os alunos matriculados na

disciplina.

ii) Durante o curso: Audio e registro escrito do planejamento dos professores;
Registro escrito em forma de diario individual de cada professor, feito apds o
término de cada aula; Relatos de observacdo das aulas, feitos por dois
observadores independentes durante as aulas; Video gravacdo das aulas;
Contetdo do material produzido pelos alunos como avaliacdo da disciplina.

iii) Apo6s o fim do curso: Entrevista coletiva e questionario individual realizados
com os licenciandos.

Estes foram os instrumentos utilizados durante a producdo dos dados do Projeto

PDC, para o desenvolvimento de pesquisas conduzidas pelo LaPraME num contexto
mais amplo. Neste artigo, utilizamos um subconjunto desses instrumentos

metodologicos de producdo de dados, a saber: dudios dos grupos focais realizados antes

5. Essa proposta foi aplicada incidentalmente, em projeto piloto, no 1° semestre de 2015, na disciplina Fundamentos de
Funcdes e Conjuntos. Uma discussdo sobre aplicacao e os resultados do piloto pode ser encontrada em Giraldo et al (2016).
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do inicio do curso; transcricbes dos &udios dos grupos focais; audio da entrevista
coletiva ao final do curso; relatos de observagdo dos grupos focais e das entrevistas
coletivas; e respostas ao questionario aplicado no final do curso. Todos os dados que
foram produzidos coletivamente, por toda a equipe do LaPraME.

2.5 O referencial interacionista para andlise dos dados

Os dados sdo analisados com base em um modelo inspirado na perspectiva teorica
do interacionismo simbdlico, cujas raizes remetem aos trabalhos da Escola Socioldgica
de Chicago do inicio do século XX, sendo o filosofo e cientista social George Mead
(1863-1931) considerado o precursor das ideias interacionistas. Herbert Blumer (1900-
1987) foi aluno de Mead e também integrava o corpo docente do Departamento de
Sociologia de Chicago. Ele foi um dos responsaveis por dar continuidade ao trabalho de
Mead, agregando as contribuicGes intelectuais dos outros pioneiros do Departamento de
Sociologia da década de 1920, Blumer sistematizou as ideias em um corpus teorico
“designado por ele em 1937 de interacionismo simbolico que, a partir de entdo, se
expandiu, diversificou-se internamente e integrou-se ativamente no panorama
metodologico e tedrico das ciéncias sociais contemporaneas” (MARTINS, 2013, p.235,
grifos no original).

Blumer (1986) identifica trés premissas basicas do interacionismo simbdlico:

1. Os individuos agem em relacédo as coisas com base nos significados atribuidos a

essas coisas.

2. O significado de tais coisas é derivado, ou surge a partir, das interaces que o0

individuo tem com os outros.

3. Os significados sdo tratados e modificados através de um processo interpretativo

do individuo em interacdo com as coisas.

Blumer (1986) atenta ao fato de que muitos pesquisadores negligenciam a
importancia da primeira premissa, por parecer uma sentenca simples na forma como se
apresenta. A negligéncia vem do fato de diluir o significado das coisas como uma
ligacdo neutra entre fatores iniciais e o comportamento dos individuos como produto
desses fatores. No entanto, na perspectiva do interacionismo simbdlico, a analise do
significado atribuido as coisas é fundamental e possui um papel central na orientacdo do

comportamento dos individuos com relacéo as coisas (BLUMER, 1986, p.3).
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A segunda premissa diz respeito a fonte dos significados. O significado das coisas

surge do processo de interacdo com as outras pessoas. Blumer argumenta que

o significado de uma coisa para uma pessoa se desenvolve na medida em que
as outras pessoas agem em direcdo a pessoa em relagdo a coisa. [...] Assim, o
interacionismo simbdlico vé os significados como produtos sociais, como
criagBes que se formam nas atividades definidoras das pessoas a medida que
interagem. (BLUMER, 1986, pp. 4-5, traducdo nossa).

Da mesma maneira que o significado das coisas é construido num processo de
interacdo social, o uso dos significados também estd envolvido num processo
interpretativo das interacdes. Isso nos leva a terceira premissa. Blumer considera que,
em interacdo, o uso dos significados pelas pessoas passa por um processo de
interpretacdo que tem dois momentos: no primeiro momento, a pessoa interage consigo
mesma, direcionando para si 0 significado das coisas em suas acfes; no segundo
momento, a pessoa manipula os significados de acordo com o contexto em que se
encontra, como se fosse um tipo de “filtro” aplicado aos significados, para direcionar
suas acgoes.

Neste trabalho, inspirados no debate promovido pelo interacionismo simbdlico,
pretendemos compreender como as significacdes dos alunos da disciplina sdo colocadas
em negociacdo nas interacOes desenvolvidas durante o grupo focal e nas entrevistas de
avaliacdo, com foco do debate sobre a docéncia compartilhada. Segundo Carvalho et al

(2010), o interacionismo simbdlico

[...] oferece um ponto de vista humanistico, no qual se percebe as pessoas
como capazes de utilizar seu raciocinio e seu poder de simbolizacdo para
interpretar e adaptar-se flexivelmente as circunstancias, dependendo de como
elas mesmas venham a definir a situacdo. Por esse motivo, considera-se que o
interacionismo simbdlico é, potencialmente, uma das abordagens mais
adequadas para analisar processos de socializagdo e ressocializacdo e também
para o estudo de mobilizacdo de mudangas de opinies, comportamentos,
expectativas e exigéncias sociais. (CARVALHO et al, 2010, p.148).

Na sequéncia do texto apresentamos e analisamos os dados produzidos com vistas a
identificar mudancas e permanéncias nas visdes dos alunos sobre o trabalho conjunto de
dois professores — um da educacdo bésica e outro de nivel superior em uma disciplina
compartilhada. Demonstraremos mudancas e permanéncias nessas percepcdes e

identificaremos as interacfes presentes nesse processo.

2.6 Resultados

As expectativas apresentadas pelos estudantes sdo a manifestacdo de concepcdes

acerca da proposta de docéncia compartilnada. Apresentaremos as expectativas que
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surgiram dos debates ocorridos nos dois grupos focais realizados antes do inicio da
disciplina. Ndo temos o objetivo de estabelecer qualquer tipo de analise comparativa
entre os dois grupos focais, mas sim de identificar as expectativas no contexto mais
amplo de implementagéo da proposta de docéncia compartilhada.

E possivel argumentar que em um grupo focal as concepgbes dos estudantes se
manifestam num plano relacional, grupal, de acordo com a segunda premissa
apresentada por Blumer (1986). Como os estudantes fizeram suas falas em grupo,
levaram em consideracdo os outros integrantes do mesmo grupo e também negociaram
suas posicOes sobre os temas discutidos no decorrer dos debates promovidos pelo
préprio grupo focal. Assim, nosso foco esta direcionado para a analise das expectativas
que emergiram no contexto dos debates realizados no grupo. Analisaremos as interacoes
nos dois grupos focais a partir da seguinte questéo disparadora: Vocés consideram que
dois professores, um que trabalha na educacéo bésica e outro que trabalha no ensino
superior, conseguiriam trabalhar juntos oferecendo a mesma disciplina?

Os resultados também incluem as concepgdes dos estudantes apds o final da
disciplina, quando podemos observar 0s aspectos das expectativas que foram
ressignificados ou reafirmados a partir da interacdo com o curso. Dessa forma,
apresentaremos as mudancas e permanéncias identificadas durante a execucdo dos
grupos focais e também ao final, nas entrevistas coletivas e respostas do questionario.

Utilizaremos nomes ficticios para os alunos que participaram da pesquisa.

Expectativas no Grupo Focal A

De inicio, os alunos apresentam alguns cenarios possiveis, como conjecturas sobre
0 que poderia acontecer em relacdo a questdo disparadora. Entre consideracfes
favoraveis e contrarias a respeito da proposta, a ideia de docéncia compartilhada em
uma disciplina do ensino superior foi construida coletivamente, com concepc¢des que
demarcam formas especificas da possivel contribuicdo de cada professor, além de

revelar concepgdes sobre o lugar social ocupado por cada um dos professores.

Guilherme: Eu acho que ele [o professor universitario] vai exigir maior grau de formalismo. O
professor da educagdo bésica vai para a aplicagdo pratica e o professor do ensino superior vai
querer explicar o porqué das coisas.

Tales: Trabalhar em grupo, no caso, € muito mais além da questdo do conhecimento também. Basta
respeitar o outro né. Depende de como eles vao sentar, organizar, qual vai ser a parte de cada um.
Ninguém vai chegar se metendo.

Guilherme: Dependendo do professor do ensino superior e do outro do ensino médio, é melhor o do
ensino superior passar a matéria no quadro e o do ensino médio explicar a matéria.

Camila: Caramba! Por qué?

Guilherme: E mais didatico assim.
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Mediador: E vocé Marcela?

Marcela: Eu acho que seria bem dificil eles trabalharem juntos, porque o ensino basico, como ja
disse, tem muito mais sensibilidade e do ensino superior ndo. Talvez se os dois tivessem a
compreensao, eles poderiam fazer uma troca muito boa e ai daria certo.

Camila: Mas eles iriam trabalhar juntos onde, na graduagéo?

Mediador: Essa é a proxima pergunta, estou pensando primeiro se daria certo eles trabalharem
juntos. Entdo vamos para essa préxima pergunta. Se fosse na educacdo bésica, esse arranjo daria
certo sim ou nao? Professor de educagdo basica, professor de educagdo superior, do ensino
superior da universidade trabalhando juntos?

Guilherme: Eu acho que sim, seria tipo assim, o professor da educacao superior ele sabe como que
o0 aluno esta indo para o ensino superior, entdo ele sabe 0 que o0 aluno ndo sabe na verdade porque
ele ndo presta atencdo nisso e o professor da educacao basica sabe como passar isso, entao seria
essa troca. O professor de ensino superior entendendo o déficit que se tem. “Bom, esse aluno tem
que aprender isso, isso e isso para ele ir par ao ensino superior sabendo esse contetdo e néo se
prejudicar la na frente”. E o professor da educagdo basica trocar informag¢do de como dar essa
matéria porque o que eu via muito, os professores da educacao basica conforme véo se avangcando
em experiéncia e dando so aquele tipo de matéria para o ensino médio, vdo se esquecendo das
matérias que se aprendeu aqui. Tanto que uma vez eu perguntei para um professor e: “Essa matéria
ld da faculdade ndo me lembro bem.”. Entdo assim, relembrar essa questdo, fazer essa troca de
universo seria bom tanto na educacéo basica quanto na superior.

Luciana: Mas isso ja aconteceu comigo aqui na faculdade, uma questdo de vestibular, eu
perguntando para o professor e o professor: “Caramba, eu ji nem lembro o passo para fazer
isso!”. Porque as vezes estd acostumado a resolver uma questdo simples com integral e derivado e
ele ndo sabe entendeu, ele ndo se lembra mais, sé tem a memoria de resolver aquilo pelo método
mais dificil.

Guilherme: Desculpa voltar agora, mas uma das quebras que se tem diferente é essa do ensino
médio. Vocé s6 sabe as paradas do ensino médio professor e o professor universitario s6 sabe as
paradas do ensino superior.

Luciana: Acho que ¢é até o meio né. Porque é como vocé falou, o [professor] ensino médio esté
acostumado a dar aula s6 ali e o [professor] ensino superior sé aqui, entdo acaba esquecendo. Eu
acho que isso é natural do ser humano, qualquer pessoa que estiver dando aula cinco, seis anos
para o ensino médio vai esquecer as coisas da graduacao e vice e versa.

Marcela: Eu acho que isso € um bom método de extensdo porque muitas vezes vé& o professor do
ensino basico que ele ndo sabe mais 0 que esti acontecendo, quais sdo as pesquisas atuais sobre
educacdo, ndo sabe, ndo tem informacdes do que esta acontecendo na academia e as vezes € muito
importante porque ele acaba descobrindo uma prética que ele tem que na verdade ja est4 obsoleta a
muito tempo, entdo eu acho que esse é o ponto positivo é poder se reciclar, poder aprender com
uma pessoa que ta procurando, que é um professor do ensino superior que t& envolvido com
pesquisa, que ta envolvida com extensdo né para mim esse é o ponto positivo que tem.

(Grupo Focal A, 2015).

Na sequéncia, o0 mediador encaminha o debate para outro cenario possivel, da

docéncia compartilhada em uma disciplina no ensino superior. Passaremos a sequéncia

do debate mais adiante, apds analisarmos o trecho que acabamos de apresentar. No

trecho acima, o professor do ensino superior é associado ao formalismo e dominio de

conteddo, enquanto que, ao professor da educacdo bésica é atribuido o conhecimento

pratico relativo ao ensino. A separacao bem definida entre “passar a matéria no quadro”

e “explicar a matéria”, respectivamente atribuidas ao professor universitario € ao

professor da educacdo basica, é considerada mais didatica por um dos estudantes.

Essa separacdo indica a identificacdo de dois aspectos do ensino de uma disciplina

por um professor: o dominio do contelido e a capacidade de ensina-lo. No episddio

apresentado, as diferentes atribuicGes associadas a cada um dos professores indica o
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reconhecimento de uma caréncia de estratégias didatico/pedagdgicas por parte dos
professores universitarios. Assim, fica justificada a atribuicdo do papel do professor da
educagdo basica a capacidade de “explicar a matéria”, que parece ser o que falta aos
professores universitarios. A aluna Marcela considera que os professores da educacéo
béasica tém mais sensibilidade que os professores do ensino superior, mas ndo fica claro
a qué essa sensibilidade se refere.

Quando a pergunta € direcionada a proposta de docéncia compartilhada acontecer
em uma disciplina na educacdo basica, o debate se concentrou na imersdo que cada
professor tem no segmento que atua — educacgdo basica ou ensino superior. Os alunos
reconhecem as especificidades do tipo de conhecimento e das questdes com que cada
professor lida, dependendo do segmento de atuacdo docente. A aluna Luciana considera
que “[...] isso é natural do ser humano, qualquer pessoa que estiver dando aula cinco,
seis anos para o ensino médio vai esquecer as coisas da graduacao e vice e versa.”.

Na sequéncia do grupo focal, o mediador direciona a pergunta para a proposta de

docéncia compartilhada acontecer numa disciplina do ensino superior.

Mediador: E no ensino superior como seria isso, se fosse a matéria do ensino superior, de que
maneira esses dois atores iriam interagir?

Tales: Eu acho que, de novo, principalmente na temética da comunicacédo, embora o professor do
ensino superior tenha uma quantidade de informagdo absurda, muitas vezes ele peca na
transmissdo do conhecimento. Eu acho que a grande contribuicdo do professor do ensino médio
seria contribuir nesse sentido do aprendizado, do reaprendizado, da reciclagem sei 14, da
comunicacao.

Luan: Eu concordo um pouco com o Tales. Seria bom ter o cara para traduzir né.

Tales: O cara faria essa funcdo de tradutor.

Guilherme: O professor do ensino médio poderia servir como monitor no meio da aula.

Camila: Caramba, ta rebaixando o cara?

Guilherme: Ele esté traduzindo o que ele esta falando.

Mediador: O que vocé disse?

Camila: Que esté rebaixando o cara. Nao é que é rebaixando. N&o estou desqualificando a pessoa
que é monitor, até porque eu nunca fui. Mas j& veio de novo aquele pré-conceito: “Pé, o professor
de educagdo bdsica vai ser monitor.”. Mas eu entendo, é porque ele ndo se preparou para isso,
talvez ele terminou ali o ensino superior, a graduagéo e ponto final. E o outro ndo, o outro foi mais
além.

Mediador: Entéo na educacéo bésica, o professor do ensino superior seria monitor do outro?
Camila: E... Talvez.

Guilherme: Vamos dizer assim: o professor ajuda o ensino médio pelo o que ele esta dando a
matéria. Vamos supor, ele vai saber provar um teorema la do valor intermediario? E mais o cara
gue esta na pratica, no dia a dia que é o professor do...

Luciana: Mas eu acho que néo é porque o professor é do ensino basico, ndo significa que ele ndo
fez 0 mestrado, o doutorado...

Camila: Estamos falando da realidade.

Mediador: Deixa ela falar.

Luciana: S6 porque eu sou professor do ensino basico ndo fiz um mestrado, um doutorado?

Camila: Estamos falando da realidade.

Luciana: Eu quero ter mestrado e doutorado e quero dar aula.

Camila: Vocé. Quantos professores seus, se vocé perguntasse, tinham com esses titulos? Sé&o
poucos, pouquissimos. Até porque ele ndo vai querer dar aula.

Luciana: Meu professor no militar tinha mestrado.
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Camila: Mas ele ndo dava aula no militar.

Luciana: Ele dava aula no militar.

Tales: Se fosse invertido, o professor do ensino superior no ensino médio, ele seria o escrevente, sd
escreveria, porque 0 lance da prética docente é muito mais o cara do ensino médio. Entdo ele
serviria sim como monitor no ensino bésico.

Leandro: Foi o que ela falou também, foi perguntar para o professor e ele: “Pé, nem lembro como
faz isso aqui do ensino médio.” E a mesma coisa.

Luan: Eu acho também que torna um pouco mais complicado o cara vir aqui na faculdade dar uma
aula no ensino superior. Porque tem muita gente ai que se acha o Deus daquela matéria né, entao
ele ndo trabalharia nem com alguém que seja professor...

Leandro: Tanto quanto ele.

Luan: “Esse cara é da mesma drea que eu, mas ndo sabe tanto quanto eu.”. Entdo ele ndo vai
aceitar trabalhar com esse cara, tem isso também.

Leandro: Correto. Isso ai vocé vé quando esta fazendo uma matéria e quando vocé faz uma
pergunta e o professor: “Teve aula com quem? Fulano de tal? Ah ta, ta explicado.”.

Luan: Ta explicado.

Camila: S6 uma duavida: a gente esta falando de professores que tém o mesmo grau de
conhecimento, a mesma formacéo, sé que um da aula na graduacao e o outro da no ensino médio?
Leandro: N&o necessariamente.

Mediador: Nao necessariamente, eu s6 estou querendo falar da experiéncia de dividir turma entre
educacdo bésica e educagdo superior.

Marcela: Para mim, nas matérias puramente matematicas ndo seria muito proveitoso, até porque se
o professor de educacédo basica ndo estudou, talvez ele nem lembre daquela matéria, como estavam
falando aqui. Mas s6 que nas areas especificas de educacédo ai o assunto ja é diferente.

(Grupo Focal A, 2015).

N&o ha consenso entre os alunos sobre a viabilidade da proposta de docéncia
compartilhada. Os significados atribuidos a proposta incluem a possibilidade de haver
vaidade da parte do professor do ensino superior, que poderia se achar superior ao
professor da educacdo basica e impor seu modo de conduzir a dindmica das aulas.
Outros alunos relativizam essas concepcbes hierdrquicas, argumentando que
dependendo de quem sdo os professores, do repertorio de conhecimento e do modo que
eles véo planejar a disciplina, eles poderiam se complementar a partir de uma relacéo
respeitosa.

Uma passagem do debate que consideramos importante destacar € 0 momento em
que os alunos Tales, Luan e Guilherme atribuem o significado de “tradutor” e “monitor”
ao papel do professor da educacdo basica na docéncia compartilhada. A aluna Camila
considera gue esse tipo de pensamento rebaixa o professor da educacdo basica.

O mediador do debate questiona sobre a situacdo contraria, se o professor do ensino
superior também seria considerado monitor do professor da educacao basica, no caso de
ser uma aula de matematica na escola. A fala de Camila, sobre as concepc¢des de
tradutor e monitor rebaixarem o professor da educacdo basica, parece impactar na
sequéncia do debate, direcionando as falas seguintes para um contraponto. Os alunos
Guilherme, Tales e Leandro opinam a favor da situacdo contraria, considerando que o

professor universitario também teria o papel de tradutor/monitor do professor da Escola
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numa disciplina na educacdo basica. Esse contraponto indica reconhecimento da
autoridade do professor da Escola para algumas demandas relativas ao ensino na
educacéo basica.

No final do trecho selecionado, surge novamente a questdo da vaidade dos
professores do ensino superior. O aluno Luan argumenta que a postura de superioridade
de alguns professores da universidade seria um empecilho a proposta de dividir a
docéncia com um professor da educacdo basica em aulas no ensino superior. Por fim, a
aluna Marcela considera que a proposta de docéncia compartilhada ndo seria muito
proveitosa em disciplinas de contetido puramente matematico do curso de Licenciatura
em Matematica, devido ao distanciamento do professor da Escola com esse tipo de
conteddo.

Em Giraldo et al (2017), analisamos as expectativas dos estudantes em relagdo as
aulas ministradas pelos dois professores, com foco especialmente no papel do professor
da Escola na conducgdo do curso. Os resultados indicam duas visGes predominantes,
associadas as concepcdes de Cochran-Smith, Lytle (1999), para o tipo de conhecimento
que é relevante para a formacéo inicial dos futuros professores:

1. conhecimento teorico simplificado, que € originado em teorias produzidas nos
cursos universitarios, ¢ deve ser “simplificado” por professores da Escola, para
ser aplicado na Escola;

2. conhecimento experimental pratico, que é desconectado da teoria, produzido
pela experimentacdo na prética, e aprendido pela repeticdo de professores mais
experientes.

Argumentamos que a utilizacdo da expressdo “tradutor” para o papel do professor

da educacéo basica sugere que sua Unica funcéo seria a de apresentar o conhecimento do

professor universitario de forma simplificada. Assim,

[...] o professor da escola nédo teria qualquer tipo de conhecimento préprio
que seria relevante para a preparagdo profissional dos futuros professores.
Subjacente a essa visdo, pode haver uma concepgdo de que o conhecimento
de referéncia para o ensino na escola é o conhecimento matematico
académico, que deve ser “simplificado” para ser ensinado no nivel da escola;
o professor universitario é a autoridade sobre esse conhecimento de
referéncia, do qual o professor da escola é apenas um usuario, e ndo um
produtor; e ndo hd conhecimento relevante produzido a partir da pratica
escolar. (Giraldo et al, 2017, p. 9, traducdo nossa).

Ja em relagdo a utilizagdo da expressdo “monitor” para o papel do professor da

educacdo basica, consideramos uma concepcdo hierarquica que desqualifica a formacao
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e os saberes profissionais do professor que atua na Escola, como se seu conhecimento
fosse de certa forma inferior em relacéo ao professor universitario.

Destacamos também a identificagdo dos significados atribuidos pelos estudantes
quando questionados, no grupo focal, sobre “O que faz de um professor de matematica
ser considerado bom ou mau professor?”. Nos relatos dos alunos, um bom professor ¢é
aquele que: tem dominio de contetdo, dominio de estratégias didatico/pedagdgicas para
0 ensino, sensibilidade no tratamento com os alunos e capacidade de se comunicar com
0 publico-alvo. No entanto, os alunos apresentam diversas queixas a respeito da falta
dos atributos que compdem um bom professor nos professores universitarios com os
quais tém contato. Eles enfatizam que na Universidade o dominio de contetdo
matematico predomina em detrimento das outras habilidades e conhecimentos
necessarios a formagdo do professor. Uma das alunas chega a argumentar que o que faz

um mau professor no ensino superior € o fato dele ndo ser professor.

Mediador: E o ensino superior, 0 que faz um mau professor no ensino superior?

Aline: Ele ndo ser professor.

Mediador: E o que significa ndo ser professor?

Aline: Nao ter estudado para ser professor. Isso faz, muitas vezes, ele ser um mau professor. Se
vocé pega um cara que fez bacharel, que fez estatistica, ele vai te dar uma aula? Ele vai te dar uma
palestra, ndo vai te dar uma aula.

(Grupo Focal A, 2015).

Outras queixas apresentadas em relacdo aos professores universitarios mencionam a
falta de didatica e falta de sensibilidade no tratamento com os alunos. Além disso,
alguns alunos também citaram a diferenca salarial e nas condi¢Ges de trabalho, que

seriam melhores na carreira universitaria do que na educacgéo basica.

Expectativas no Grupo Focal B

No geral, ndo ha consenso entre 0s alunos sobre a viabilidade da implementacao da
proposta de docéncia compartilhada, tanto em uma disciplina na escola como na
universidade. Na visdo dos alunos, a possibilidade de a proposta de docéncia
compartilhada dar certo ou ndo, foi amplamente discutida sob dois aspectos principais: a
relativizacdo do perfil dos professores envolvidos; a relativizacdo do publico-alvo
(estudantes) para o qual a proposta seria aplicada. O trecho abaixo ilustra as concepc¢des

manifestadas em relacdo a relativizacdo do perfil dos professores e do publico-alvo:

Breno: Eu acho até que sim, acho que sim, seria possivel, mas vai depender do professor, vai
depender da formagdo do professor, depende do professor, eu ndo posso pegar duas pessoas
diferentes, assim, por exemplo, eu acho que o professor para dar aula no colégio tem que se formar,
vamos supor assim, ele passou pelo que estamos passando, entéo teoricamente ele é apto também a
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n&o ser no ensino superior, entdo o que vai diferenciar vai ser a pessoa e ndo o senhor professor, a
pessoa vai fazer diferenca.

Marina: Eu acho que essa pergunta, as duas, ndo sei se estdo meio estereotipadas. Porque o que
seria um professor no ensino médio? O que seria um professor no ensino superior? Tem varios tipos
de professores no ensino médio, tem varios tipos de professores no ensino superior. [...] Vocé vai
juntar que tipo de professor? Um bom com um ruim? Um que esta disposto a ensinar e um que nao
esta? Que professores que vocé vai juntar? O que a gente pensa de um professor do ensino médio?
Tem que ser aquele professor que motiva o aluno porque ele ndo vé sentido no que ele esta
estudando, porque vocé tem que motivar ele porque ele ndo sabe o porqué esta ali, esta estudando
para que? Para que eu vou aprender isso? Entdo o estereotipo vai por isso. Além de saber a
matéria, além de saber a didatica, vocé tem que motivar. Qual o esteredtipo de um professor de
faculdade? O aluno ja esta motivado, ele ndo precisa se preocupar tanto em prender a atencéo.
Entdo ele tem que saber a matéria e dar uma boa aula no sentido de planejar e explicitar. “Ah
gente, vocés estdo interessados, entdo aqui, esse € o conteldo. ”” Entdo sabe, que tipo de professor é
esse que vocé estd juntando? E isso, eu ndo sei como seria porque ndo sei que tipo de professor
estaria juntando.

Marina: A pergunta entdo seria: Se o professor com uma didatica e com o contetido e um bom
professor do ensino médio e um bom professor do ensino superior, se esses dois modelos ideais se
juntassem, o que resultaria? E essa a quest&o?

Mediador: Se juntassem ou no ensino médio ou no ensino superior.

Marina: Isso, mas em quais condi¢fes? Os dois bons, os dois considerados bons professores?
Mediador: Pode trabalhar com essa... € um exercicio de abstracao.

Gabriel: Sao hipoteses.

Mediador: Vocé pode trabalhar com essa abstracdo com os professores. Pode pensar também dois
maus professores. E um exercicio de abstrag&o, tem varios.. s30 muitas variaveis.

Gabriel: Mas assim é meio estranho pensar desse jeito também né. Porque na pergunta anterior
todo mundo chegou num consenso do que qualifica um bom professor: é a mesma coisa,
independente de ser superior, ou fundamental ou béasico. Entdo assim, pensar que se o do basico
fosse para cé ia ser bom e se esse daqui fosse para c ndo ia dar certo ndo, ndo sdo o0 mesmo cara?
Roger: Mas tem um problema, tem seu publico alvo né.

Gabriel: Eu acho que o problema que tem é a pessoa, é o professor. Acho que da pessoa, porque a
formacéo dele foi a mesma que a nossa, a formacéo dele seria igual ao do outro.

Marina: Acrescentando o publico alvo do meu pensamento de varias hipéteses, eu estava pensando
aqui agora, o cara faz bacharelado, entdo ele ndo precisou estagiar. Entdo depois ele fez o
mestrado e pode dar aula aqui na universidade ndo tendo passado pela experiéncia no ensino
médio. Pronto, a gente voltou no professor de ensino superior, o cara ndo teve o contato com o
ensino médio. Pronto, estd modulado um tipo de professor exclusivo de ensino superior. Agora, um
cara da licenciatura com mestrado, doutorado ou ndo, mas que nunca deu aula no ensino superior,
aquele cara da aula para o ensino médio ai fica assim gritante a dindmica em sala de aula daqueles
dois caras, porque o publico alvo agora néo estd se misturando, a gente esta vendo puramente o0s
dois, entdo vendo assim qual a diferenca gritante? O publico alvo.

(Grupo Focal B, 2015).

Neste trecho podemos observar que, ao relativizarem o perfil dos professores e do

publico-alvo, ha relatos que remetem aos estereotipos criados pelos proprios alunos

quando perguntados sobre “O que faz de um professor de matematica ser considerado

bom ou mau professor?”. Na ocasido dessa pergunta, houve consenso em considerar que

as caracteristicas de um bom professor sdo as mesmas, tanto para atuar na escola como

na universidade. Os significados apresentados para caracterizar um bom professor séo:

dominio do conteddo, comprometimento com o ensino, planejamento e organizacao. Ja

0 mau professor, no geral é caracterizado como aquele que ndo possui didatica para o

ensino. Relacionando o perfil docente com o perfil do publico-alvo, uma aluna
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argumenta sobre a possivel dificuldade que o professor do ensino superior poderia ter ao
atuar como docente na educacdo bésica:

Diana: Eu acredito que o [professor] do ensino superior ndo teria, talvez, o linguajar para o
pessoal do colégio. Tanto o linguajar como o0 maneira de pensar. Porque tem que saber lidar com
crianga e com jovens, tem que saber falar a lingua deles, aquela mesma lingua, tem que saber
entrar no mundo deles. Tanto a didatica como a dinémica.

(Grupo Focal B, 2015).

Esse trecho ilustra as demandas particulares para a atuacdo docente na educacéo
bésica, tanto em relacdo ao publico-alvo (linguagem; tratamento com criancgas e jovens),
como em relacdo ao conhecimento para o ensino (didatica; dindmica). Devido a
concentracdo do debate na relativizacdo do perfil dos professores que compartilhariam a
docéncia, as discussdes no Grupo Focal B ndo apresentaram reflexdes mais
aprofundadas na problematizacdo dos aspectos formativos da proposta alternativa de

docéncia compartilhada.

Concepcoes no final da disciplina

Ao final do periodo da disciplina, os alunos foram convidados a responder um
questionario virtual e a participar de uma entrevista coletiva, para a obtencdo de dados
acerca das concepgdes finais dos alunos sobre a disciplina. Oito alunos responderam ao
questionario disponibilizado e um total de vinte alunos participou da entrevista coletiva,
divididos em dois grupos, um com doze alunos e outro com oito alunos. Os alunos
responderam ao questiondrio anonimamente e, devido a isso, nos referiremos as
respostas do questionario como associadas ao Aluno(a) #, usando um ndmero de 1 a 8
no lugar do simbolo #.

O questionario virtual tinha perguntas sobre pontos positivos e negativos da
disciplina, os temas abordados, as atividades e avaliagbes propostas, a dinamica das
aulas, a proposta de docéncia compartilhada e a atuacdo dos professores. De modo
geral, a disciplina foi avaliada positivamente pelos alunos que responderam ao
questionario. Quando perguntados se defenderiam publicamente a presenca de dois
professores — um do ensino superior e um da educacdo basica — na mesma disciplina,
todos os oito alunos responderam que sim. Os argumentos dos alunos em defesa da
proposta de docéncia compartilhada incluem: a capacidade que o professor da educacao
basica tem de transmitir o conhecimento; a experiéncia do cotidiano de sala de aula

trazida pelo professor da educacdo basica; a relacdo entre o conteldo académico e a
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pratica docente na educacdo basica. Acompanhe abaixo a resposta de dois(duas)
alunos(as) em defesa da proposta de docéncia compartilhada:

Aluno(a) 3: O professor universitario, a despeito de ter um conhecimento tedrico bastante
aprofundado, muitas vezes ndo consegue transmitir suas ideias e aplicacdo delas no contexto da
educacdo béasica com clareza, ja que sua preocupacdo, quase sempre € explicar, justificar e
demonstrar a base tedrica dos axiomas, teoremas, corolarios e lemas. Outro fator que persegue o
docente universitario é que muitos deles estdo ha muito tempo longe das salas de aula da educacao
basica, o que lhes d& uma visdo distorcida da realidade do ensino brasileiro, dos métodos de ensino
utilizados atualmente e das dificuldades de aprendizagem dos alunos. O professor da educacdo
bésica tem a vivéncia da sala de aula dos ensinos fundamental e médio, e mesmo possuindo
conhecimento bastante aprofundado, ele consegue comunicar seu ensino de uma maneira mais
acessivel, inteligivel. Sua preocupacéo é esclarecer as dividas e, ndo, enaltecer seu curriculo. A
existéncia de dois professores que conjuntamente ensinam e esclarecem torna a aula mais
interativa, interessante, surpreendente, inovadora e enriquecedora. S&o visbes diferentes sobre o
mesmo assunto que instigam questionamentos e ponderacdes, que acabam por nos levar a reflexao
da pratica docente.

Aluno(a) 6: O curso de licenciatura vem se reinventando de tempos em tempos, com a preocupagao
de formar melhores professores. Visto a dificuldade de nossos alunos e o temor que eles tém da
Matematica, investir numa formacao onde o professor esteja apto para transmitir o conhecimento
de forma clara, e ndo apenas "“joga-lo", é essencial. Muitos licenciandos tem certeza que terdo que
revisitar conceitos a serem ensinados na Escola, visto que muito pouco disso é abordado na
Universidade. Quando dois professores — um de ensino superior e um da educacgdo basica — dao a
mesma disciplina, a ligacdo contelldo matematico e didatica matematica é evidente. Ter a
oportunidade de numa mesma aula aprender conteldos da matematica e como leva-los para a
Escola é maravilhoso. Discutindo quais séo os pontos importantes do conteddo, o que é essencial, 0
que devo avaliar, como devo abordar, o que deve ser focado, 0 que os alunos tem maior ddvida.
Tudo isso porque essa combinacdo proporciona a ligacao conteido e pratica. E ainda nos leva a
sermos professores que se preocupam com a nossa prépria pratica.

(Questionario Individual, 2015).

Todos os oito alunos avaliaram positivamente, no questionario, o posicionamento e
a participacdo dos dois professores da disciplina. Os comentarios sobre a atuacdo do
professor do ensino superior destacaram a consisténcia na capacidade de explicar os
conteddos, abertura para debates interessantes, amplo conhecimento teodrico,
posicionamento voltado para a sala de aula e capacidade didatica na apresentacdo dos
temas. Em relacdo ao professor da educagdo basica, 0s comentarios destacaram o
compartilhamento das experiéncias profissionais de sala de aula, capacidade de
relacionar o conteldo académico com a préatica docente na educacdo basica e dominio
do conteldo matematico.

Quatro dos oito alunos que responderam ao questionario afirmaram que
direcionavam algumas de suas duvidas especificamente para um dos professores,
enquanto os outros quatro alunos ndo fizeram tal distincdo. Ao professor da educacdo
bésica, os quatro alunos mencionaram direcionar perguntas voltadas diretamente para a
pratica docente nas Escolas, devido a experiéncia que o professor trazia consigo. O
Aluno 4, na questdo sobre o direcionamento de perguntas aos professores, respondeu

“Sim, questdes de sala de aula. Tenho a impresséo que o professor Fabio [professor da
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educacdo basica] falava com mais autoridade, tinha mais vivéncia.”. Ao professor do
ensino superior, os alunos mencionaram direcionar perguntas sobre questdes mais
especificas da disciplina, questdes tedricas e de conteldo puramente matematico ou de
Educacdo Matematica.

Nos dados das entrevistas coletivas realizadas ao final da disciplina, as falas dos
alunos também convergiram para uma avaliacdo positiva da proposta de docéncia
compartilhada. Uma das alunas afirmou que fora a primeira vez que tinha, de fato, se
percebido como licencianda, e que na Universidade, a licenciatura é vista como o resto
do bacharelado. Houve concordancias com relacdo a fala da estudante, com uma
excecdo. Na mesma direcdo, um aluno afirmou ser entusiasta da “Licenciatura voltada a
Licenciatura” e por isso avaliou positivamente a disciplina. Em outro momento, um dos
participantes afirmou “A gente entra na Licenciatura, a principio, para ser professor. A
faculdade te expulsa dizendo que vocé tem que ser bacharel!”. Outras falas pontuaram
que a disciplina contribuiu para desconstruir o que se aprende mecanicamente na
Universidade, que abria a mente dos alunos e que eles entendiam que saber o contetido
ndo significa saber ensinar o conteudo.

N&o houve consenso entre os estudantes sobre a viabilidade de aplicacdo da
metodologia de docéncia compartilhada em qualquer disciplina da Licenciatura em
Matematica. Alguns alunos consideram que a metodologia sO seria interessante em
disciplinas direcionadas a educacdo basica e que, em disciplinas como Calculo, por
exemplo, o professor da educacdo basica poderia virar somente um tipo de monitor. Por
outro lado, alguns alunos discordam dessa premissa, argumentando que a presenca do
professor da educacdo basica em um curso de Célculo contribuiria para o entendimento
de conceitos elementares dessa disciplina.

A relativizacdo do perfil dos professores envolvidos na docéncia compartilhada
também teve presenca expressiva nos debates das entrevistas coletivas. Na concepcao
dos alunos, a principal limitacdo da metodologia esta no fato dela ser dependente do
professor Victor (professor do ensino superior), que goza de legitimidade entre os
alunos, tanto com relacdo ao dominio de conteldo quanto com relacéo a didatica. Uma
das alunas considerou que ndo é comum encontrar professores da educacdo basica com
o perfil do professor Fabio, que ndo teve dificuldades com os conteudos matematicos da
Universidade. Os alunos afirmaram que havia outros professores com quem ja tiveram
aulas que nao imaginariam usando a metodologia de docéncia compartilhada, apontando

inclusive para um tipo de “lista negativa” de professores.
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Os dados ao final da disciplina indicam que, em relacéo as expectativas iniciais dos
estudantes sobre a proposta de docéncia compartilhada, alguns aspectos foram
reafirmados e outros ressignificados. A unanime avaliagdo positiva da disciplina
apresenta um misto de reafirmacéo e ressignificacdo em relagdo as expectativas iniciais,
j& que ndo houve consenso entre os alunos sobre a viabilidade de implementacdo da
proposta metodologica de docéncia compartilhada. A relativizacdo do perfil dos
professores foi um aspecto reafirmado, que foi amplamente discutido antes do inicio da
disciplina, no Grupo Focal B, e se manteve na fala de muitos alunos na entrevista
coletiva final. Entretanto, a avaliagcdo positiva da participacdo de ambos os professores
indica que houve divisdo de protagonismo na conducéo das aulas, 0 que consideramos
como um aspecto ressignificado em relacdo as expectativas hierarquicas de imposicao
do professor do ensino superior sobre o professor da educacéo basica.

Além disso, a divisdo de protagonismo associada a percepcdo dos alunos das
especificidades dos saberes de cada professor, reconhecendo o potencial de contribuicéo
do professor Fabio (professor da educacdo basica) em questdes relativas ao ensino nas
Escolas, indica um aspecto ressignificado em relacdo a expectativa de que o professor
da educacéo bésica pudesse vir a atuar apenas como um monitor do professor do ensino
superior. No entanto, essa expectativa ainda se mostrou presente, para alguns alunos, no
caso da docéncia compartilhada ser aplicada em disciplinas de contetdo matematico
gue nao sejam direcionadas ao ensino na educacgéo basica.

As atribuicbes ao papel do professor da educacdo basica na proposta de docéncia
compartilhada foram ressignificadas em aspectos com expressiva relevancia em nossa
interpretacdo. De inicio, as expectativas dos estudantes indicavam que a principal forma
de contribuicdo do professor da educacdo bésica estava associada a compensacdo da
falta de estratégias didatico-pedagdgicas por parte dos professores universitarios com
que tiveram contato até entdo. Assim, o professor da educacdo basica poderia contribuir
na relacdo ensino-aprendizagem, com a capacidade de explicacdo dos contetdos. No
entanto, ao final da disciplina, as falas de alguns alunos indicam o reconhecimento de
que a presenca do professor da educacdo basica contribuiu na aquisicdo de
conhecimento profissional para a atuacdo docente nas Escolas, ao invés de
simplesmente contribuir no rendimento académico da disciplina em questao.

A percepcdo de que, o conhecimento proveniente da experiéncia docente do
professor da educacdo basica em interacdo com o0s conhecimentos especificos do

professor universitario, contribuiu no desenvolvimento de conhecimentos profissionais

56



para a pratica docente dos professores em formacdo, é um resultado que ilustra os
objetivos da proposta metodoldgica da docéncia compartilhada e os alicerces do projeto
Préticas Docentes Compartilhadas, com a inspiragdo tedrica da perspectiva afirmativa
(GIRALDO et al, 2018) para a formagao de professores de Matematica.

2.7 Consideracoes finais

Nossas analises apontam que o modelo de docéncia compartilhada proporcionou
uma dindmica de interacfes que atuou na transformacdo de significados que muitas
vezes acabam sendo naturalizados. A proposta de experimentar um modelo alternativo
de disciplina para a formacdo de professores de matematica, incluindo o saber
emergente da pratica docente na educacdo basica, contribuiu com reflexbes que
possibilitam desconstruir algumas ideias hierarquicas nas relagdes entre professores do
ensino superior e da educagédo basica, bem como entre matematica cientifica e escolar.

Acreditamos que a desconstrucéo de concepgoes hierarquicas pode contribuir com a
abertura de possibilidades formativas, caminhando na direcdo de construir uma
licenciatura pautada pelas especificidades e complexidades dos saberes relativos a
docéncia na educacéo bésica.

Os resultados desta pesquisa indicam que, a presenca de um professor com
experiéncia docente na educacdo basica, dividindo a sala de aula com um professor
universitario, em uma disciplina do curso de Licenciatura em Matematica, pode
contribuir em promover uma formacdo de professores que contemple algumas
demandas especificas para a pratica profissional docente. Assim, acreditamos que a
dinamica de docéncia compartilhada configura um cenario formativo que pode
promover a formacéo e o desenvolvimento de uma identidade profissional docente nos
licenciandos, principalmente devido a promoc¢do de debates pertinentes a atuacdo
docente nas Escolas. Segundo Novoa (1992), a identidade relacionada a profissdo

docente se caracteriza como

[...] um lugar de lutas e conflitos, € um espago de construgdo de maneiras de
ser e de estar na profissdo. Por isso, é mais adequado falar em processos
identitérios, real¢cando a mescla dindmica que caracteriza a maneira como
cada um se sente e se diz professor. (NOVOA, 1992, p.16, grifos no
original).

Acreditamos que 0s processos identitarios de professores comecam antes da efetiva
atuacdo profissional, incluindo o contato que tiveram com outros professores no

processo educativo e também o periodo de formacdo inicial de professores. Nesse
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sentido, em uma pesquisa futura, aproveitaremos o contexto de implementacdo da
proposta de docéncia compartilhada para investigarmos sobre os aspectos relacionados
ao conceito de identidade profissional docente mobilizados neste modelo alternativo de
disciplina.

Neste artigo, identificamos significados nas expectativas dos estudantes e
verificamos a transformacdo ou afirmacao desses significados, em rela¢do a proposta de
docéncia compartilhada. No entanto, os dados ndo sdo suficientes para mapearmos a
origem dos significados apresentados. Acreditamos que outros trabalhos que sejam
estruturados de forma a acessar a origem dos significados postos em negociagéo,
principalmente em propostas formativas alternativas como no caso da docéncia
compartilhada, pode contribuir com a literatura de pesquisa na area de formacgdo de
professores de matematica.

O Projeto PDC utilizou a docéncia compartilnada para trazer a contribuicdo dos
saberes experienciais a formacéo inicial de professores de matematica. No entanto, essa
é apenas uma das possibilidades de se incluir, nos cursos de licenciatura em matematica,
0s saberes emergentes da pratica docente nas escolas. Acreditamos que a reflex&o sobre
0s resultados apresentados neste trabalho pode contribuir na determinacdo de outras
metodologias que melhor se adequem aos diferentes contextos e realidades
institucionais, ampliando as ideias referentes a estruturacdo de uma licenciatura, ndo sé

em Matematica, pautada pela perspectiva afirmativa.
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Interacdes entre um professor da Educacdo Béasica e um
professor do Ensino Superior em uma experiéncia de docéncia

compartilhada em matematica

Lucas Melo
Victor Giraldo
Rodrigo Rosistolato

Resumo

Neste artigo, analisamos as dinamicas de interacdo entre um professor da Escola Basica e um professor da
Universidade, atuando juntos como professores em uma disciplina com o formato de docéncia
compartilhada, no curso de Licenciatura em Matematica da UFRJ. A experiéncia de docéncia
compartilhada aconteceu vinculada ao projeto de pesquisa intitulado Praticas Docentes Compartilhadas
(Projeto PDC). O objetivo deste trabalho é analisar as dindmicas de interagdo entre os dois professores da
disciplina, identificando conflitos e/ou consonancias nos processos interativos. Além disso, os resultados
permitem identificar possiveis potencialidades e/ou fragilidades da proposta de docéncia compartilhada.
Apesar da identificacdo de obstaculos no processo de implementacdo da proposta, a docéncia
compartilhada se mostra como uma possibilidade para a formacéo inicial de professores de Matematica,
contemplando uma dindmica interativa de saberes de naturezas diversas e proporcionando a
descentralizacdo do conhecimento em um Unico professor. A interacdo entre as formas particulares de
contribuicdo dos professores, com a autoridade de cada um sendo acionada nos momentos especificos,
cria um produto que é maior do que a soma simples do que cada um tem a contribuir isoladamente.

Palavras-chave: Formacdo de professores; docéncia compartilhada; interacao entre professores.

3.1 Introducéo

Este artigo estd inserido no contexto de investigacdes desenvolvidas pelo
Laboratorio de Praticas Matematicas para o Ensino (LaPraME), grupo de pesquisas
vinculado ao Programa de P6s Graduacdo em Ensino de Matematica da Universidade
Federal do Rio de Janeiro (PEMAT-UFRJ), do qual os autores sdo integrantes. Aa
investigacdo relatada neste texto tem como contexto um projeto de pesquisa idealizado e
desenvolvido pelo LaPraME, intitulado Praticas Docentes Compartilhadas (PDC), que
prevé a realizacdo de disciplinas do curso de Licenciatura em Matematica da UFRJ
oferecidas de forma compartilhada por dois professores — um da Universidade e um da
Escola Basica.

Um dos pressupostos dessa proposta de docéncia compartilhada é de que o
compartilhamento perpasse todas suas instancias: planejamento, conducdo das aulas
presenciais e das atividades a distancia, avaliacdo da disciplina. Assim, o professor da
Educagao Basica nao deve atuar como um “colaborador” ou “assistente” nas aulas do

curso de Licenciatura em Matematica, mas sim como um professor cuja autoridade é
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reconhecida e legitimada, que compartilna com o professor universitario todas as
responsabilidades relativas a disciplina.

A implementagdo da proposta de docéncia compartilhada, como um modelo
alternativo de disciplina na Licenciatura em Matematica, é passivel de ser pesquisada
sob diversos aspectos (e.g. GIRALDO et al, 2016; GIRALDO et al, 2017; GIRALDO et
al, 2018a). Neste trabalho, analisamos as dindmicas de interagdo entre os dois
professores que compartilharam a docéncia com vistas a uma concepc¢éo de formacéo de
professores, com o objetivo de identificar conflitos e/ou consonancias nos processos
interativos. Para além desse objetivo anunciado, os resultados nos possibilitam ainda
identificar possiveis potencialidades e/ou fragilidades da proposta de docéncia
compartilhada.

3.2 Referencial Tedrico

Therrien (2012) se refere a docéncia profissional como “uma pratica milenar
que ingenuamente é vista como uma atividade rotineira de ‘quem sabe ensina’.”
(THERRIEN, 2012, p. 109, grifos no original). A visdo ingénua sobre a docéncia a que
Therrien (2012) se refere pode estar presente no imaginario da docéncia como um
“oficio nobre”, no sentido da partilha do conhecimento por aqueles que tém o “dom de
ensinar”’. Em oposi¢do a essa visao ingénua sobre a docéncia, o cenario de pesquisa em
Educacdo e Educacdo Matematica aponta para a necessidade de se reconhecer a
existéncia de saberes especificos dos professores e de se entender a docéncia como uma
profissdo (e.g. SHULMAN, 1986; NODDINGS, 1992; TARDIF, 2000; MOREIRA,
DAVID, 2003; BALL et al, 2008; NOVOA, 2009; GIRALDO, 2018; GIRALDO et al,
2018a; GIRALDO et al, 2018b).

Shulman (1986) inaugurou a expressdo conhecimento pedagogico do conteddo
no cenario de pesquisa em Educacéo e, desde entdo, o conceito vem sendo utilizado em
diversas pesquisas sobre o0s saberes relativos a docéncia. O autor se refere ao
conhecimento pedagdgico do conteddo como um tipo de conhecimento “que vai além
do conhecimento do assunto em si para a dimensdo do conhecimento do assunto para o
ensino.” (SHULMAN, 1986, p. 9, traducdo nossa, grifos no original). Quanto as

caracteristicas do conhecimento pedagogico do conteudo, Shulman argumenta:

Em relacdo ao conhecimento pedagdgico do conteddo, eu incluo, para 0s
topicos mais regularmente ensinados em uma disciplina, as formas mais
eficientes de representacdo das ideias, as mais poderosas analogias,
ilustracBes, exemplos, explicacbes e demonstragbes — em resumo, as
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maneiras de representar e formular a matéria que a tornam compreensivel a
outros. (SHULMAN, 1986, p. 9, traducéo nossa).

Ao discorrer sobre categorias que comporiam uma base minima de
conhecimentos dos professores, Shulman (1987) descreve a categoria do conhecimento
pedagdgico do conteddo como “amalgama especial de conteudo e pedagogia que é o
terreno exclusivo dos professores, seu meio especial de compreensdo profissional”
(SHULMAN, 1987, p. 8, traducéo nossa). A formulacdo do conhecimento pedagdgico
do contetdo indica o reconhecimento de um tipo de saber especifico dos professores,
que contempla um repertério de representacdes sobre o conteddo com vistas ao ensino
do mesmo. Para Shulman, esse repertdrio de alternativas de representacdes pode
originar-se de pesquisas pelo professor ou da sabedoria da pratica.

Noddings (1992), ao argumentar sobre a necessidade de se considerar o
conhecimento especializado dos professores, considera que “a expressao ‘conhecimento
pedagogico do contetdo’ € mais um grito de guerra politico do que um rétulo para um
efetivo corpo de conhecimento.” (NODDINGS, 1992, p. 198, tradugdo nossa, grifos no
original). Moreira, David (2003) apresentam as seguintes consideracdes sobre a relacéo

entre o conhecimento pedagdgico do contetdo e a sabedoria da pratica docente:

[...] o “conhecimento pedagdgico do conteido” ndo € algo produzido e
regulado a partir do exterior da escola e que deva ser transladado para ela,
mas, ao contrério, trata-se de uma construcdo elaborada no interior das
praticas pedagogicas escolares, cuja fonte e destino sdo essas mesmas
praticas.” (MOREIRA, DAVID, 2003, p. 70, grifos no original).

Além de considerar o saber oriundo da pratica docente como uma das fontes
para uma base de conhecimentos dos professores, Shulman (1987) propde, no contexto
de politicas de ensino e reforma educacional, que os curriculos dos cursos de formacao
de professores sejam permeados pelo conhecimento pedagdgico do conteudo. Essa é
uma proposicdo de Shulman referente as reflexdes sobre reformas dos programas de
formacdo de professores, ligadas a concepcao de profissionalizacdo docente.

Adentrando na questdo da profissionalizacdo docente, Névoa (2009) argumenta
sobre a necessidade de que a formacdo de professores seja construida dentro da
profissdo. Para o autor, “A formacdo de professores deve passar para «dentro» da
profissdo, isto é, deve basear-se na aquisicdo de uma cultura profissional, concedendo
aos professores mais experientes um papel central na formagdo dos mais jovens.”

(NOVOA, 2009, p. 207, grifos no original). Ndvoa também destaca

a ideia da docéncia como colectivo, ndo s6 no plano do conhecimento mas
também no plano da ética. Nao ha respostas feitas para o conjunto de dilemas
que os professores sdo chamados a resolver numa escola marcada pela
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diferenca cultural e pelo conflito de valores. Por isso, é tdo importante
assumir uma ética profissional que se constréi no dialogo com os outros
colegas. (NOVOA, 2009, p. 209)

Tardif (2000) faz consideracGes acerca dos problemas epistemoldgicos do
modelo de formagdo que ainda rege a forma como muitos cursos de formagdo de

professores podem estar estruturados.

Os cursos de formacdo para o magistério sdo globalmente idealizados
segundo um modelo aplicacionista do conhecimento: os alunos passam um
certo nimero de anos a assistir a aulas baseadas em disciplinas e constituidas
de conhecimentos proposicionais. Em seguida, ou durante essas aulas, eles
vao estagiar para “aplicarem” esses conhecimentos. Enfim, quando a
formagcdo termina, eles comecam a trabalhar sozinhos, aprendendo seu oficio
na pratica e constatando, na maioria das vezes, que esses conhecimentos
proposicionais ndo se aplicam bem na acdo cotidiana. (TARDIF, 2000, p. 18)

O autor também destaca dois problemas fundamentais no modelo aplicacionista

dos cursos de formacéo de professores:

Primeiro problema: ele é idealizado segundo uma loégica disciplinar e nédo
segundo uma logica profissional centrada no estudo das tarefas e realidades
do trabalho dos professores. [...] Segundo problema: esse modelo trata os
alunos como espiritos virgens e ndo leva em consideracdo suas crencas e
representacOes anteriores a respeito do ensino. Ele se limita, na maioria das
vezes, a fornecer-lhes conhecimentos proposicionais, informacoes, mas sem
executar um trabalho profundo sobre os filtros cognitivos, sociais e afetivos
através dos quais os futuros professores recebem e processam essas
informacdes. (TARDIF, 2000, pp. 19-20)

O autor apresenta ainda algumas possibilidades de tarefas concretas a serem
implementadas por professores universitarios, no ambito dos cursos de formacgédo de
professores, com o objetivo de reconstituir os fundamentos epistemoldgicos da

profissdo docente (Tardif, 2000, p. 20). Uma dessas tarefas

consiste em introduzir dispositivos de formacéo, de acdo e de pesquisa que
ndo sejam exclusivamente ou principalmente regidos pela Idgica que orienta
a constituicdo dos saberes e as trajetorias de carreira no meio universitario.
Em outras palavras, esses dispositivos devem ser pertinentes para 0s
professores e (teis para sua pratica profissional. (TARDIF, 2000, p. 20)

Em nossa concepcdo, a proposta de docéncia compartilhada em disciplinas de
conteldo matematico do curso de Licenciatura em Matematica da UFRJ, implementado
pelo Projeto PDC, contempla a légica da tarefa acima citada, além de dialogar com as
reflexdes tedricas apresentadas neste trabalho. Essa proposta € sustentada por uma
perspectiva afirmativa para a formacdo de professores (GIRALDO et al, 2018b), que

caracteriza-se por

[...] uma concep¢do orientada a partir da pratica e para a pratica, que
considere a complexidade dos saberes proprios exigidos pela atividade
profissional de ensinar matematica na escola basica, e que promova a
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integracdo desses saberes no processo formativo. (GIRALDO et al, 2018b, p.
189).

Dessa forma, temos uma concepg¢do de formacdo de professores que, além de
reconhecer 0s saberes emergentes da experiéncia da pratica docente, inclui esse tipo de
saber como um componente formal da formacéo inicial de professores de matemaética.
Além disso, ao considerar a tarefa de ensinar matematica profissionalmente na escola
basica como uma atividade complexa e que por isso demanda uma formacao pertinente
a prética, a perspectiva afirmativa tira os cursos de licenciatura da sombra dos cursos de
bacharelado em Mateméatica. Como observamos em Giraldo et al (2018b), alguns
curriculos de cursos de Licenciatura em Matematica “[...] tém como referéncia principal
os curriculos dos cursos de Bacharelado correspondentes, dos quais sdo excluidos 0s
topicos considerados ‘dificeis’ ou ‘desnecessarios’ para o professor.” (GIRALDO et al,
2018b, p. 188, grifos no original), que consideramos uma viséo a ser desconstruida.

A proposta de docéncia compartilhada, dentro da perspectiva afirmativa, € uma
acdo formativa que caminha na direcdo do movimento de profissionaliza¢do docente, no
sentido de pensar a formacao inicial de professores de matematica a partir das demandas
profissionais para a atuacdo docente na educacdo basica. Neste trabalho, nossa
concepcao de Pratica Docente Compartilhada (PDC) € sustentada pela conceitualizacao

apresentada por Quintaneiro et al (2018, mimeo), com o entendimento de que

a proposi¢do de uma “conceitualiza¢@0” inicial aqui, ndo estd no sentido de
estabelecer fronteiras, mas na direcdo de esclarecer sobre que tipo de pratica
estamos buscando destacar a relevancia para 0 ensino e para a pesquisa.
(QUINTANEIRO, 2018, p. 14, grifos no original, mimeo)

A conceitualizacdo de PDC segundo Quintaneiro et al (2018, mimeo) se da a
partir da articulacdo entre a triade objetivos, acbes e premissas. Dessa triade,
destacamos os elementos que se relacionam diretamente com a experiéncia formativa de
docéncia compartilhada desta pesquisa: com o objetivo de legitimar o saber da
experiéncia do professor como uma componente formal da formacdo de professores,
estabeleceu-se uma nova topologia da sala de aula através da docéncia compartilhada. A
realizacdo de aulas com a presenca dos dois professores sustenta-se pela premissa da
colaboracdo com flutuacdo de hierarquia, de modo que ambos docentes compartilhnem
todas as dimensfes da pratica, mesmo quando algum ponto especifico seja de maior
expertise de um dos docentes.

Neste trabalho, compreendemos a docéncia como uma atividade profissional que

envolve as dimens@es objetiva e subjetiva, atreladas a natureza tedrica e pratica dessa
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atividade. A dimensdo objetiva se apresenta nas questfes pragmaticas a que 0S
professores estdo submetidos no exercicio da docéncia, como as prescricoes
curriculares, orientagdes institucionais e objetivos educacionais em diferentes contextos,
por exemplo. Em relacdo a dimenséo subjetiva, nos referimos as pessoalidades como
crencas, concepgdes, trajetdrias académicas e particularidades sociais e culturais dos
professores, fatores ontolégicos que podem se manifestar durante a préatica docente.

No exercicio da docéncia, as dimensdes objetiva e subjetiva estdo em continua
interacdo, compondo a maneira de ser de cada professor. Além disso, na proposta de
docéncia compartilhada, a interagdo entre os dois professores compde a forma como a
disciplina é conduzida. Assim, como a proposta deste trabalho € analisar as dindmicas
de interacdo entre os dois professores que compartilharam a docéncia, utilizamos o
interacionismo simbolico como referencial para abordar a perspectiva interacionista
desta pesquisa. Blumer (1986) apresenta trés premissas basicas para o interacionismo
simbdlico:

1. Os individuos agem em relacdo as coisas com base nos significados atribuidos a
essas coisas.

2. O significado de tais coisas € derivado, ou surge a partir, das interacbes que o
individuo tem com os outros.

3. Os significados sdo tratados e modificados atraves de um processo interpretativo
do individuo em interagdo com as coisas.

Apesar de parecer simples, a primeira premissa destaca 0 entendimento de
Blumer do papel que os significados das coisas tém no comportamento dos individuos,
determinando suas acbGes. Mas de onde surgem tais significados? Em seu trabalho,
Blumer (1986) contrapde dois pontos de vista para construir seu argumento sobre a
fonte dos significados: (i) o primeiro ponto de vista é de que os significados sdo
intrinsecos as coisas, como se pudessem ser acessados por mera observacdo; (ii) o
segundo ponto de vista é de que os significados sdo produzidos pelos individuos atraves
de sua organizacdo mental, seu acumulo psiquico, constituindo a forma como o
individuo percebe as coisas.

Blumer considera que a fonte do significado das coisas € diferente dos dois
pontos de vista acima apresentados. Na perspectiva do interacionismo simbolico, o
significado das coisas & um produto social, fruto do processo de interacdo com as outras

pessoas. E 0 que nos diz a segunda premissa.
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Uma vez que os significados das coisas séo produzidos, como sdo usados nas
acoes dos individuos? Chegamos entdo a terceira premissa. Blumer considera que o
significado das coisas ndo é estatico, e sua utilizacdo estd envolvida num processo
interpretativo: primeiro o individuo aciona internamente os significados construidos
socialmente; num segundo momento, os significados sdo manipulados, tratados,
levando em consideragdo o contexto da situacdo em que os significados serdo utilizados.
Nesse processo dindmico, “os significados desempenham sua parte nas agdes através de
um processo de autointeragdo.” (BLUMER, 1986, p.5, tradugdo nossa).

Nesta pesquisa, 0 interacionismo simbolico assume papel central na selegdo e
analise dos dados, visto que o objetivo de pesquisa contempla as dinamicas de
interaces no contexto de formacdo de professores. Na proxima secdo, apresentamos a
metodologia de producéo e analise dos dados de pesquisa.

3.3 Metodologia: producéo e anélise de dados

Os dados utilizados nessa pesquisa foram produzidos coletivamente pelos
integrantes do grupo de pesquisa LaPraME que participaram do Projeto PDC, no
segundo semestre letivo de 2015. Na ocasido, a proposta de docéncia compartilhada foi
implementada na disciplina Fundamentos de Aritmética e Algebra, ministrada pelos
professores Victor Giraldo (ensino superior) e Fabio Menezes (educacgdo basica). Para
fins de andlise da interacdo entre os dois professores, é importante destacar que Victor
Giraldo e Fabio Menezes, também integrantes do LaPraME, sdo idealizadores da
proposta de docéncia compartilhada e os primeiros professores a implementarem a
proposta em uma disciplina da Licenciatura em Matematica da UFRJ.

Os instrumentos metodoldgicos de producdo de dados foram aplicados em trés
momentos da implementacéo da disciplina em docéncia compartilhada:

i) Antes do inicio do curso: Grupo focal realizado com os alunos matriculados na
disciplina.

ii) Durante o curso: Audio e registro escrito do planejamento dos professores;
Registro escrito em forma de diario individual de cada professor, feito apos o
término de cada aula; Relatos de observacdo das aulas, feitos por dois
observadores independentes durante as aulas; Video gravacdo das aulas;
Contetdo do material produzido pelos alunos como avaliacdo da disciplina.

iii)Apds o fim do curso: Entrevista coletiva e questionario individual realizados

com os licenciandos.
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Neste artigo, para analise das dinamicas de interacdo entre os dois professores,
utilizamos os dados relativos ao item (ii) acima, exceto o material produzido pelos
alunos, totalizando 19 dias analisados, com 3 horas de aula cada. Ao longo das 19 aulas,
8 pesquisadores diferentes revezaram-se na dindmica de observacdo e producgdo dos
relatos das aulas. Durante o periodo de producdo de dados, ndo havia conversas entre
observadores, professores da disciplina ou quaisquer outros colaboradores do grupo de
pesquisa LaPraME, sobre os dados produzidos. Ou seja, as fontes de dados sdo
independentes e sem interferéncias entre os envolvidos.

A analise dos dados é feita sob uma abordagem interacionista, de acordo com as

premissas do interacionismo simbolico segundo Blumer (1986). A partir dessas
premissas, analisamos as dinamicas interativas entre os dois professores, com base nas
acoes e significados manifestados durante o compartilhamento da docéncia.
Para a apresentacdo dos resultados da analise dos dados, destacamos trés episodios
criticos, que se caracterizam como recortes tematicos dos dados que evidenciam
aspectos da dindmica de interacdo e que séo pertinentes aos objetivos de pesquisa deste
trabalho. A selecdo dos episddios criticos se deu a partir de uma analise panoramica dos
dados, sistematizados de acordo com as diferentes fontes de dados.

Em cada episodio, promovemos o didlogo entre as diferentes fontes de dados: as
falas dos professores, extraida das gravacOes das aulas; o conteddo dos diarios dos
professores; o conteddo dos relatos dos observadores. Metodologicamente, o dialogo
entre diferentes fontes possibilita acessar detalhes dos aspectos interativos em cada
episodio, sob perspectivas distintas, fazendo uma cobertura mais abrangente do

fendbmeno estudado.

3.4 Resultados

Os resultados serdo apresentados a partir da descricdo de episodios criticos
vivenciados em sala de aula, que sintetizam, para fins de analise, as tematicas centrais
discutidas nesse artigo. Os episddios criticos selecionados podem contemplar tematicas
que percorram mais de uma aula analisada, destacando eventos ao longo de todo o curso
da disciplina em questdo. No processo de descricdo dos episodios, destacaremos trechos
dos dados que orientaram as analises feitas e que dialogam com a tematica de cada

episodio.
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3.4.1 Episodio 1: Primeiros passos

Apesar da idealizacdo da proposta de docéncia compartilhada presumir
colaboracdo mutua entre os dois professores, em todas as instancias da atividade
docente, com a relativizacdo de relagBes hierarquicas entre eles, alguns obstaculos sdo
observados entre a concepgédo idealizada e a efetivagao das aulas. Nos “primeiros
passos” da implementacdo da proposta de docéncia compartilhada, o principal obstaculo
residiu na falta de protagonismo por parte do professor da Educacdo Bésica.

A anélise das gravacGes em video das aulas, em consonancia com apontamentos
destacados nos relatos de observacdo e nos diarios de aula dos professores, sinaliza que,
nas primeiras aulas, o professor do Ensino Superior, Victor, teve maior protagonismo na
conducdo das aulas em relacdo a atuacdo do professor da Educacdo Bésica, Fabio.
Observamos que Victor € o responsavel por dar inicio as aulas e conduzir as reflexfes
iniciais, enquanto Fabio tem momentos esporadicos de participacdo, contribuindo com
comentarios pontuais. Os proprios professores tém essa percepcao, que ja se apresentou
desde a primeira aula, como podemos observar nos relatos dos diarios individuais de

cada professor.

Professor Fabio (Educacdo Basica): Esta foi a primeira aula em formato PDC. Posicionei-me
como um estagiario/aluno. Sentei-me no canto e comecei a fazer as minhas anotagdes. Mas, aos
poucos fui me “intrometendo” na aula. [...] No restante da aula, com a continua observagdo dos
alunos fui ganhando confianca e participando mais diretamente, olhando para os alunos.
(Diério individual do professor Féabio, 2015, Aula #1)

Professor Victor (Ensino Superior): Ainda temos que trabalhar muito sobre a participacdo do
Fabio na aula. Nesse primeiro dia, eu ainda estou ditando o ritmo e o contetido da aula, e ele
fica numa posicéo periférica, que transparece até na organizacao fisica da sala de aula: ele fica
sentado num canto perto da sala, enquanto eu fico no tablado no centro da sala. As
contribuicdes dele sdo Otimas. Ele fala varias coisas que eu ndo sei ou que eu hdo teria
condigdo de falar, ndo apenas sobre como o contelido acontece na sala de aula, mas também do
sistema educacional em si. Por exemplo, hoje ele falou coisas sobre o PNLD que eu néo tinha a
menor ideia. Mas mesmo a importancia dessas contribuicfes ndo parece ser suficiente para nos
tirar desse lugar habitual. Acho que todos nds estamos por demais imersos nessa cultura da sala
de aula com a centralidade do professor Unico, detentor do conhecimento. Temos que ter uma
acdo afirmativa para sair desse lugar, pois naturalmente ndo sairemos. Depois vamos ter que
conversar sobre isso. (Diario individual do professor Victor, 2015, Aula #1)

Na sexta aula da disciplina, o relato de observacdo destaca informacdes relativas
as dindmicas de interacdo e participacdo de cada um dos professores. Na analise inicial

da referida aula, o observador fez as seguintes consideracdes:

Observador 1: Observacdes iniciais: Professor Fabio [Educacdo Bésica] fica em frente, calado,
apenas observando a turma passivamente, sem interagir com o professor Victor [Ensino
Superior]. Esta sentado em um canto de destaque, na frente da turma, mas ndo parece integrado
com o ambiente. (Relato de observagéo #6, 2015, p.1)
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A primeira participagdo do professor da Educacdo Basica acontece apos 11
minutos do inicio da aula:

Observador 1: Primeira vez que o professor Fabio [Educacdo Basica] interage. Fala sobre a
importancia de ressignificar o significado de nimero. Professor Fabio levanta, fala, mas volta a
se sentar apOs fazer a sua contribuigdo. Contribuicdo dura aproximadamente um minuto.
(Relato de observacgéo #6, 2015, p.1)

Na sequéncia, o observador destaca mais um momento de interacdo do professor
da Educacéo Baésica:

Observador 1: Primeira tentativa [do professor Fabio, da Educacdo Basica] de interagédo com a
turma, perguntando como os alunos aprenderam a regra dos sinais (0 menos com menos da
mais). Professor Fabio mostra mais interacéo. Ele agora esta de pé, observando atentamente a
aula. Ainda nédo é uma integracdo, mas uma participacdo mais ativa que no principio da aula.
(Relato de observacéo #6, 2015, p.1)

Essa Gltima intervencdo do professor Fabio motivou ampla participacdo dos
alunos, que comentaram sobre experiéncias particulares, promovendo discussdes sobre
0 contedo da aula. A partir desse momento, a participacdo do professor Fabio € mais
fluida e ativa como professor da disciplina, bem diferente das participacGes esporadicas
do inicio da aula.

Observador 1: Apesar de no comego o Fabio ter ficado no canto da sala, apenas observando, a
partir do momento que a discussao entrou na questdo do que fazer em sala de aula, ele ndo s
participou, como direcionou a sala, com exemplos de sua propria prética. Ele soube muito bem
discutir as experiéncias dos licenciandos, dar énfase em entender como as experiéncias dos
alunos séo importantes para propor exemplos a serem usados em sala de aula e a ouvir quais
exemplos de situagdes cotidianas sao significativos para serem tratados com todos os alunos.
(Relato de observacdo #6, 2015, p.2)

O professor Victor, em suas anotacdes no diario individual referente a essa aula,

comenta sobre a demora por parte do professor Fabio em se apropriar de fato da aula:

Professor Victor (Ensino Superior): No comeco da aula, eu falei muito mais do que o Fébio.
Parece que no comego de cada aula a participacdo dele tem que “engrenar’. Porém, acho isso
normal, pois ndo da para esperar que saiamos imediatamente do paradigma da centralidade no
professor Unico, especialmente sendo este da universidade. Todos estamos muito impregnados
desse paradigma, durante toda a vida escolar. (Diério individual do professor Victor, 2015,
Aula #6)

Para nds, é importante observar o entendimento do professor Victor em relacéo
ao tempo para que ocorra uma mudanca de paradigma com a docéncia compartilhada.
Como ja dito, consideramos natural que esse momento de implementacdo demande um
periodo de adaptacdo, até que as transformacdes idealizadas ocorram de fato, ou até
mesmo que as acdes se encaminhem para algo diferente do que fora inicialmente
planejado. No entanto, a prépria concep¢ao da proposta de docéncia compartilhada, com
seus pressupostos e objetivos, ja se apresenta como uma acdo afirmativa no sentido de

quebrar hierarquias institucionalizadas entre a docéncia no ensino superior e na
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educacédo bésica. As reflexdes do professor Victor em seu diério, na Aula #10, ilustram

nossa analise:

Professor Victor (Ensino Superior): Embora a participacdo do Fabio esteja mais natural e com
mais autoridade, com intervengdes que dispensam a minha autorizagao, a posicao fisica minha e
dele na sala ainda demonstram uma hierarquia. Eu fico no tablado mais no centro, e ele fica
meio de lado. E incrivel como essas coisas estdo arraigadas, e ndo é uma questdo apenas de
decidir quebrar a hierarquia para conseguirmos quebra-la. E dificil abrir mio dos papeis que
estamos acostumados a assumir durante anos, que as pessoas esperam de nds, e que nos
colocam numa posicéo de conforto. (Diario individual do professor Victor, 2015, Aula #10)

A andlise do percurso evolutivo da disciplina em docéncia compartilhada indica
que, gradativamente, a participacdo do professor Fabio foi se tornando mais frequente
ao longo do curso. Ele passou a assumir uma maior autoridade em assuntos pertinentes
ao ensino de Matematica no contexto escolar. Tal fato se mostra na analise do percurso
como um todo, no acompanhamento das video-gravagdes, no contetdo dos relatos de
observacdo das aulas e nos registros dos diarios individuais dos dois professores. O
registro do professor Victor em seu diério, referente ao ultimo dia de aula da disciplina,
ilustra 0 fato de que a participacdo do professor Fabio foi se tornando mais natural e

ativa ao longo do curso:

Professor Victor (Ensino Superior): A aula foi bem animada, e a qualidade das participacdes do
Féabio e dos alunos transcorreu como vinha sendo nas aulas anteriores. Eu e o Fabio demos
aula juntos o tempo todo, e os alunos participaram com muitas contribui¢cdes, de forma bem
ativa. (Diério individual do professor Victor, 2015, Aula #19)

Neste episodio, € possivel observar que os dados das diferentes fontes
convergem para o entendimento da falta de protagonismo, no processo inicial da
docéncia compartilhada, por parte do professor da Educacdo Basica. As interacOes
iniciais ndo sdo fluidas, com predominancia do professor do Ensino Superior e
participacbes esporadicas do professor da Educacdo Basica. Gradativamente, a
participacdo do professor da Educacdo Basica vai ficando mais frequente e natural,

assumindo autoridade nos assuntos pertinentes ao contexto escolar.

3.4.2 Episodio 2: As especificidades dos saberes docentes

Nesta secdo, destacamos as formas particulares de contribuicdo de cada um dos
professores na docéncia compartilhada. Apresentamos o0s fatos ocorridos na Aula #6,
gue se mostrou uma aula em que a dimensdo colaborativa da docéncia compartilhada
esteve em evidéncia, destacando as especificidades dos saberes docentes dos dois
professores da disciplina, que mobilizou ampla discussdo entre professores e alunos

sobre o ensino de Matematica na escola.
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O assunto da aula era NUumeros Inteiros. Logo no inicio da aula, o professor
Féabio (Educacdo Basica) retoma uma discussdo da aula anterior, fazendo comentarios
com contribuigcdes a reflexdo sobre a questdo pedagdgica e historica da estrutura do

ensino de nUmeros no contexto escolar.

Professor Fabio (Educacdo Basica): O Aluno A, na aula passada, chegou a falar sobre a questao
historica dos inteiros e tal. E esse € um dos conceitos matematicos que nao respeitam o
desenvolvimento historico. Existe um desenvolvimento histérico e existe um desenvolvimento
para o ensino que é pedagogico. Os ndmeros inteiros vieram bem depois que os reais positivos,
por exemplo. Mas, por uma questdo pedagdgica, depois que eles foram aceitos como ndmeros,
era mais facil pedagogicamente fazer esse processo. Nao é sempre que a gente respeita a parte
histérica ndo. E legal respeitar, mas existe o lado pedagdgico. (Transcricdo Aula #6)

Na sequéncia, o professor Victor (Ensino Superior) acrescenta:

Professor Victor (Ensino Superior): Eu acho que € legal levar em consideracéo a parte historica,
mas ndo precisa ter um compromisso. Porque nem sempre a gente fica com um contexto
diferente do contexto historico. Entdo, por exemplo, eu acho que essa coisa veio depois
justamente porque envolve essa ressiginificacdo aqui de quantidade e orientacdo. Na verdade,
como a gente vai falar daqui a pouco, 0s nimeros negativos s6 foram aceitos como nimeros
quando se estabeleceu uma representacdo geométrica compativel com eles, que foi o embrido,
vamos dizer assim, do Argand-Gauss, que é o plano complexo. Ele s6 foi aceito como nimero
quando ele teve uma representagdo geométrica cuja fundamentacio era essa coisa de vocé
introduzir uma orientacdo. Agora, as fragbes foram muito mais faceis. Foram aceitas
historicamente de maneira muito mais facil. Mas, hoje em dia, para a crianca...porque a gente
estd em outro contexto historico. A crianga ja cresce em um mundo no qual os nimeros
negativos existem. Entdo, para uma crianca hoje, ndo é tao dificil aceitar que um ndmero
negativo é numero do que era para uma pessoa na Europa no século XVI. Porque a crianca ja
ouve falar de niUmeros negativos. (Transcricdo Aula #6)

Em seguida, ambos professores ddo alguns exemplos de como 0s numeros
negativos aparecem em situacfes cotidianas: escalas de temperatura, botbes de
elevadores, situacfes financeiras como dividas. Apds as colocacdes dos professores,

uma aluna questiona:

Aluna A: Professor, mas vocé acha que qual é a melhor maneira de abordar esse assunto?
Porque as apostilas do meu filho elas ndo explicam o plano cartesiano para o aluno e depois
gue vem o plano cartesiano em sistemas. Primeiro, elas mostram o plano cartesiano para vocé,
ela também fala... d4 exemplos do nivel do mar, também usa esses exemplos. Mas, assim, eu
acho que a crianca aprende mais quando se lida com negdcio de dinheiro e essas coisas. Eu cito
os exemplos que eu acho legal, esse negdcio de nivel do mar e tal, mas eu ndo sei se essa
didatica esta certa. De tentar explicar para ele com dinheiro. (Transcri¢cdo Aula #6)

Sobre essa questdo, ambos professores se manifestaram, apresentando as

seguintes contribuicoes:

Professor Fabio (Educagdo Basica): Voceé esté respeitando primeiro a questdo historica. Porque
na Europa comercial o nimero negativo foi onde... € o berco do nimero negativo mesmo.
Porque depois das grandes navegagdes... para fazer comércio. Entdo, o nimero negativo surge
também para falar disso. Mas, existem todos os processos de ressignificacdo. Porque a gente
fazer uma matematica antiga, ela é retdrica. Usar assim: eu preciso dizer que deve. 1sso é uma
boa abordagem para comecar. Porque é legal vocé deixar a nogdo de nimero, na verdade em
qualquer conceito matematico, ele vai saber que sempre serve para mais coisas. Por exemplo, se
eu quiser dizer que vocé esta me devendo, escreve ai que me deve dez reais. Agora, a gente vai
simplificar essas coisas como a gente simplifica, por exemplo, 143. A gente ndo escreve “cento e
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quarenta e trés”, a gente escreve 143. Agora, ao invés de vocé escrever “me deve dez”, vocé vai
escrever “-10”, beleza? Ele acabou de ressignificar seu exemplo. (Transcrigdo Aula #6)

Professor Victor (Ensino Superior): Eu acho que vocé tem que pensar para quem vocé esta
dando aula. Entdo, por exemplo, essa coisa de divida ou saldo de conta, eu acho que tem que
usar uma coisa que as crian¢as acham real. Eu sempre lembro que uma vez eu estava dando um
curso de formacao de professores la no Mato Grosso ai eu falei que uma coisa que vocé podia
usar numero negativo era o nivel do mar. Ai eles falaram: “Aqui ndo! Aqui, o que para a gente
funciona, é o nivel do rio porque nos rios tem uma régua que mede a cheia do rio €, para as
criancas que sdo de comunidades rurais, aquilo ali é algo que tem um papel importantissimo no
cotidiano delas. Porque elas vém de familias que trabalham com plantag&o, lavoura... Entéo,
saber se 0 rio esta seco ou cheio é fundamental para saber o que vai acontecer. Entdo, a gente
usa isso aqui e funciona bem.”. (Transcricdo Aula #6)

Para nds, é interessante notar a pertinéncia ao contexto de ensino de matematica
nas escolas, das consideracbes apresentadas. O comentéario do professor Fabio nédo
explicita que suas consideracGes sdo oriundas de experiéncias de sua pratica como
professor da Educacdo Bésica, mas esta explicita uma reflexdo sobre o contelldo com
vistas ao ensino, o0 que consideramos uma manifestacdo de conhecimento pedagdgico
do conteldo, no sentido de Shulman (1986;1987). J& o comentario do professor Victor
deixa explicita a referéncia a saberes relacionados a sua experiéncia de atuacdo como
formador de professores.

A aula seguiu com discussdes sobre o conteldo matematico para 0 ensino nas

escolas, com a participacao de outro aluno na sequéncia do dialogo anterior:

Aluno B: Na verdade, eu tinha uma divida mais com relacdo ao zero. Eu tenho uma davida
porque eu tenho visto muitos alunos... Bom, o zero esta associado com a ideia do nada, de néo
ter nada. Eu tenho visto muitos alunos que, por exemplo, quando vocé coloca o nimero 4, ai a
gente pergunta: “Qual é o denominador aqui?”. Eles falam: “Zero”. Eu vejo muito isso. Porque
a ideia do zero esta tdo associada ao nada que eles falam zero. O que se deve fazer para
acabar? (Transcricdo Aula #6)

O professor Fabio responde:

Professor Fabio (Educacio Basica): E, isso é direto. Acontece mesmo. A ideia ¢, de novo, de
ressignificacdo, ai quando vocé vai falar de nimero racional. Porque quando vocé tem a
construgdo dos racionais, vocé tem que voltar para falar de fragdo. Eu sugiro sempre quando
vai falar de racional, alias, de qualquer tipo de conceito matematico, prestar atencéo na lingua
mae que ele fala. Tem a lingua mée culta e a lingua mée que ele fala. De qualquer forma, tem os
termos mateméticos. Entdo, fracdo, razdo, essas coisas todas, buscar o primeiro significado
palpavel da lingua portuguesa. Sendo, vocé ndo vai conseguir fazer ele entender que quatro
sobre um é quatro divido por um, que é uma fragéo e tal, porque é uma divisdo e a divisdo d&
quatro. Entdo, é uma questdo um pouco anterior a essa porque, quando ele chega nesse ponto, é
porque ele ndo entendeu nada antes do que era fragdo. (Transcricdo Aula #6)

Em seguida, o professor Victor pergunta se mais alguém teve alguma outra
experiéncia em relacdo ao que estavam discutindo naquele momento da aula, 0 que nos

leva ao recorte final do dialogo neste episodio de analise dos dados:

Aluna C: Nao s6 com fragdo, mas com poténcia também. Quando tem la a multiplicag¢do e nédo
tem nada, ai 0 que acontece quando ndo tem nada? Eu ja vi aluno em prova que, como ndo tem
nada, ignora, ja que ndo tem nada ali. Que multiplica assim: por exemplo, tem |4 a3 - a - a2. Ai
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s6 considera o cubo e ao quadrado e bota 14 a®. Na poténcia também acontece isso.
(Transcricdo Aula #6)

Professor Fabio (Educacdo Baésica): Acontece isso. Ai tem a ver com o processo de
ressignificacdo tanto das operagdes, da fragdo, tem uma construcdo de ressignificacoes.
(Transcricdo Aula #6)

Professor Victor (Ensino Superior): Eu nem sabia que rolava isso. Mas, eu acho que isso me soa
que tudo é dado meio sem entender o que quer dizer. Igual ela falou. Vocé tem que trabalhar a
ideia de fracdo como significado de divisdo e também a ideia do que quer dizer o numerador e o
denominador. Muitas vezes, a fracdo é jogada e os alunos tém até dificuldade para entender a
fragdo como um ndmero s6. Muitas vezes, ele vé a fragdo como dois nimeros. (Transcri¢do Aula
#6)

Professor Fabio (Educacdo Basica): Vocé quer ver uma coisa? Por que o debaixo se chama
denominador? Ninguém desconfia por que tem esse nome? (Transcri¢do Aula #6)

Professor Victor (Ensino Superior): Nunca pensaram o que é denominador? (Transcricdo Aula
#6)

Professor Fabio (Educacéo Basica): Vamos la. Denominador... (Transcricdo Aula #6)
Aluno D: O que da nome a fragéo. (Transcricdo Aula #6)

Professor Fabio (Educacdo Basica): Da o nome. Quintos, tercos, quartos... Vocé da o nome a
fracdo. E por que o de cima é o numerador? Ele tem esse nome porque é o nimero de partes que
vocé pega. (Transcricdo Aula #6)

Professor Victor (Ensino Superior): Entdo, o que é o numerador e o denominador? O
denominador é em quantas partes se divide e o numerador é quantas partes daquela vocé toma.
(Transcricdo Aula #6)

Neste trecho, aléem do conteddo matematico em discusséo, destacamos a
dindmica interativa da aula, que proporcionou amplas discussdes entre 0s professores e
os licenciandos. Em relac@o ao conteddo matematico discutido no debate que acabamos
de apresentar, o professor Victor fez a seguinte observacdo em suas anotacdes no diario
individual:

Professor Victor (Ensino Superior): Hoje, o Fabio falou uma coisa com a qual eu ndo concordo
(ou pelo menos com a qual temos que ter cuidado): que associar o significado do nome de um
termo matemético na lingua mée ajuda a entender seu significado matematico. De fato, nos
exemplos que ele citou, como “numerador e denominador”, isso é verdade. Porém, como a
literatura de pesquisa em educag¢do matemdtica aponta, em outros casos, como “limite”
(tipicamente), a associag@o com a lingua mae pode ser um obstaculo a aprendizagem. Portanto,
ndo podemos generalizar essa afirmacdo. Em outros casos ainda, o significado em lingua
materna é inocuo, como por exemplo, no caso de “anel”, que apareceu na aula mais tarde. Na
hora que ele falou isso, eu observei que é preciso ter cuidado com isso, mas optei por ndo ser
muito enfatico. Depois vou conversar com eles sobre isso. (Diario individual do professor
Victor, 2015, Aula #6)

O professor Fabio também relatou brevemente em seu diario sobre o assunto:

Professor Fabio (Educacéo Bésica): Eu falo da importancia da lingua mée para entender termos
matematicos, apesar de Victor ter algumas restricoes e cuidados. (Diério individual do professor
Fébio, 2015, Aula #6).

Através dos relatos pds aula, no diario de cada um dos professores, podemos

perceber que eles atribuem significados distintos em relagdo aos termos matematicos na
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lingua materna. No entanto, esses significados ndo foram colocados em interacéo
durante a aula. O professor Victor, que discordou da coloca¢do do professor Fabio,
optou por conversar sobre o assunto posteriormente, evitando o conflito. Percebe-se que
0 contexto foi levado em consideragdo como motivagdo para evitar o conflito, para ndo
“colocar em xeque” a autoridade do professor da Educagdo Basica.

Ou seja, deslegitimar o argumento de Fabio legitimaria a posicdo hierarquica
tradicionalmente posta entre professores da Educacéo Basica e do Ensino Superior, e tal
conflito foi evitado pela tomada de decisdo de Victor e Fabio no contexto e nas
fronteiras daquela interacdo. O contraponto entre estes dois pontos de vista sobre o
contetdo foi evitado em sala de aula, mas foi oportunizado neste episddio de analise.

Neste episodio, destacamos eventos ocorridos na Aula #6, em que emergem
diversas perguntas dos licenciandos sobre como abordar determinado contedo no
ensino de Matematica na Educacdo Basica. Apesar das perguntas dos alunos ndo serem
direcionadas a um professor especifico, cada um dos professores apresenta
contribuicdes que destacam as especificidades dos saberes relativos a cada segmento de
atuacdo docente — Educacao Basica e Ensino Superior. Percebe-se que as contribuicbes
de Fabio tém carater pratico, ligadas ao saber-fazer do dia-a-dia do professor da
Educacdo Basica, mas tambem com caracteristicas reflexivas e sustentacéo tedrica. Ja
Victor, por ndo ter experiéncia como docente na Educagdo Basica, contribui com as
conexdes tedricas com a literatura de pesquisa em educacdo matematica e experiéncias
como formador de professores.

Além disso, é de se destacar que esse tipo de pergunta sobre contetdo com vistas
ao ensino fez emergir experiéncias pessoais que sdao compartilhadas e discutidas entre
todos os atores, criando um ambiente em que a0 mesmo tempo em que questionam, 0s
licenciandos compartilham suas vivéncias como professores em inicio de carreira ou
experiéncias vividas durante o ensino béasico, Fabio compartilha episédios vivenciados
como professor da educacdo bésica e Victor descreve um episodio ocorrido em um
curso de formacdo de professores.

Embora atuem em diferentes cenarios, todos os atores discutem juntos sobre um
saber especifico de contetdo do professor de Matematica. Nesse contexto, a fala do

)

professor Victor dizendo “Eu nem sabia que rolava isso”, indicando desconhecimento
sobre o debate relacionado aquele conteldo matematico na educacao basica, evidencia a
contribuicdo das experiéncias compartilhadas pelo professor Fabio (Educacdo Basica) e

pelos alunos. Nesse sentido, € possivel argumentar que a dindmica proposta traz
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dimensBes da pratica, que ndo foram vivenciadas pelo professor da universidade,
contribuindo para sua formacdo como formador de professores de Matematica e para a
formac&o inicial dos licenciandos. Um dos registros do professor Victor em seu diério,

na Aula #15, também ilustra nossa analise:

Professor Victor (Ensino Superior): Também esta claro como essa qualidade de debate é
importante para a minha propria formacao (formagdo do formador). Ja esta claro que essa
qualidade de debate me ajuda a entender “concretamente” o papel dos saberes que emergem da
préatica (que séo trazidos pelo Fabio). Além disso, essas discussdes me fazem entender de outra
perspectiva a forma como os alunos produzem significado para as coisas, por que a separacgao
entre eu e eles é menor, e eu estou sempre me colocando mais proximo do lugar deles. (Diario
individual do professor Victor, 2015, Aula #15)

Este cenario de interacdes onde todos tem voz representa uma mudanca na
topologia da sala de aula, com a quebra da centralidade em um Unico professor. O
préximo episddio trata dessa mudanca na topologia da sala de aula.

3.4.3 Episodio 3: Descentralizacio

A presenca de dois professores provoca uma alteracdo na topologia da sala de
aula, que tradicionalmente & composta pelos alunos e um unico professor. Os dois
episodios anteriores ja sinalizam momentos em que essa mudanca na topologia da sala
de aula pode ser verificada, evidenciando uma flexibilizacdo de hierarquias na forma
como as aulas sdo conduzidas e promovendo a descentralizacdo em um unico professor.

Além disso, a descentralizacdo também inclui a participagdo dos alunos nas
discussdes propostas em sala de aula, com o compartilhamento de experiéncias de
quando eram alunos da Educacdo Bésica ou experiéncias de iniciacdo a docéncia. Neste
sentido, a presenca de um professor da disciplina com experiéncia de atuacdo na
Educacdo Basica é um fator que contribuiu para revelar questfes relativas ao contexto
escolar, criando um ambiente de multiplas interacGes entre os professores e alunos. O

relato do professor Victor em seu diario pessoal, na Aula #7, ilustra nossa analise:

Professor Victor (Ensino Superior): Hoje, achei que a aula foi um pouco chata, talvez por ter
sido uma aula muito densa em conteldo matematico (embora isso tenha sido necessario).
Continuamos a matéria de estruturas algébricas da aula passada, agora falando sobre ordem.O
Fabio chegou atrasado, e acho que isso contribuiu para tornar o comego da aula mais “no
modelo tradicional”. Ndo que eu ndo possa criar um ambiente de aula que seja marcado no
debate em vez da exposicdo estando sozinho, mas acho que a quebra da centralidade do
professor vai além disso. Quer dizer, uma coisa é ter um modelo de aula baseado num
paradigma de debate em lugar de exposi¢ao, mas ainda nesse modelo pode-se manter a figura
do professor representando a centralidade da detencdo do conhecimento. A presenca de um
segundo professor, especialmente um que represente um saber de outra natureza, pode
contribuir para a quebra da centralidade de deten¢do do conhecimento, e isso tem a ver tanto
com um sentido mais socioldgico, que é a substituicdo da passividade pela participacdo, como
com um sentido epistemoldgico, que é o entendimento do conhecimento com uma coisa nao
unidimensional, que se compde de dimensBes de diversas naturezas. (Diério individual do
professor Victor, 2015, Aula #7)
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O trecho acima mostra a percepgdo de Victor sobre como a presenga de um
professor da Educacdo Bésica afeta a dindmica das aulas. Na mesma aula, o professor
Fabio também destaca, em seu diério pessoal, sua percepcao sobre sua presenca em sala

de aula e a dindmica da aula:

Professor Fabio (Educacdo Basica): Numa aula mais expositiva e tedrica, minha participacao
diminui, o que possibilitou alguns registros em tempo real neste documento. Mas, ainda assim,
considero minha presencga bastante importante. Ex.: No intervalo, varios alunos me procuram

para tirar dividas e saber do “mundo da escola bdsica” tanto publica quanto privada. (Diario
individual do professor Fabio, 2015, Aula #7)

Os dois relatos destacam, sob o ponto de vista de cada um, a importancia da
presenca de um professor da Educacdo Bésica na disciplina. Para o professor Victor
(Ensino superior), o periodo inicial da aula, sem a presenca do professor da Educacéo
Bésica, faz com que a aula siga um “modelo tradicional”. Victor ainda destaca duas
possibilidades para a condugédo de uma aula — 0 paradigma da exposi¢ao e o paradigma
do debate —, que podem ser aplicados independentes do modelo de docéncia
compartilhada, mas ainda assim mantendo a centralidade da deten¢do do conhecimento
em um anico professor. Para o professor Fabio (Educacdo Béasica), mesmo em uma aula
expositiva, a presenca de um professor da Educacdo Bésica € importante, pois mesmo
em momentos extraclasse ha interacdo com os alunos sobre duvidas em relacdo ao
“mundo da escola basica”.

Na sequéncia dos registros do professor Victor (Ensino Superior) em seu diario,
ainda na Aula #7, a importancia da presenca de um professor da Educacdo Basica na

disciplina continua em evidéncia:

Professor Victor (Ensino Superior): A presenca de um segundo professor, especialmente um que
represente um saber de outra natureza, pode contribuir para a quebra da centralidade de
detencdo do conhecimento, e isso tem a ver tanto com um sentido mais socioldgico, que é a
substituicdo da passividade pela participacdo, como com um sentido epistemoldgico, que é o
entendimento do conhecimento como uma coisa ndo unidimensional, que se compde de
dimensfes de diversas naturezas. Mesmo a aula tendo sido, a meu ver, um pouco chata, eu
percebi uma mudanc¢a na qualidade da participacéo, tanto do Fabio quanto dos alunos. Mesmo
essa participagéo tendo sido menor em termos de quantidade (na aula de hoje especificamente),
acho que foi maior em termos de autoridade: percebo que eles precisam de menos autorizagao
minha para interromper, falar, e mesmo propor mudangas de dire¢do na aula (as vezes ndo
explicitamente). Quer dizer, essa participacdo dele fluiu naturalmente, e eles parecem ter mais
ingeréncia sobre a aula. Mais para o final da aula, acho que o pessoal se animou mais e a
participacdo aumentou. (Diério individual do professor Victor, 2015, Aula#7)

Dando continuidade & questdo do paradigma da exposigdo “versus” o
paradigma do debate, o professor Victor destaca o carater socioldgico e epistemoldgico
da presenca de um professor da Educacdo Basica na disciplina. Com a quebra da

centralidade de detencdo do conhecimento, a aula é conduzida com ampla participagado
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de todos os atores envolvidos, contemplando saberes que comp&em dimensbes de
diversas naturezas. Assim como abordamos no Episddio 2, Victor também comenta
sobre a qualidade da participacdo do professor Fabio (Educacdo Basica) e dos alunos,
destacando a fluidez das interacGes nas aulas.

Como destacamos no Episddio 1, a participacdo do professor Fabio teve pouco
protagonismo no inicio, evoluindo para uma participacdo mais naturalizada no decorrer
da docéncia compartilhada. Essa naturalizagdo contribui para o processo de
descentralizacdo docente, e passamos agora a destacar recortes dos dados que
evidenciam esse fato. Na Aula #12, o professor Victor apresentou a seguinte reflexao
em seu diario individual:

Professor Victor (Ensino Superior): Passou pela minha cabeca também uma ideia de por que
ndo poderia ser s o Fabio, isto é, por que o modelo PDC de aula nédo poderia ser conduzido
apenas por um professor da escola basica. Mas junto com esse pensamento veio a reflexdo de
que uma coisa fundamental é a problematizacdo. A matematica académica serve para
problematizar a matematica escolar, no sentido de colocar em outro contexto matematico
conceitos e procedimentos matematicos que na escola, em geral, sdo tratados de forma
naturalizada. Desta forma, as pessoas saem do lugar usual. Reciprocamente, a matematica
escolar pode servir para problematizar a matematica académica, no sentido de desconstruir a
visdo da matemdtica como uma coisa ‘“perfeita, eterna e imutdvel”, e apresenta-la como um
conjunto de praticas sociais, situadas em contexto cultural e historico. (Diario individual do
professor Victor, 2015, Aula #12)

Esse trecho nos remete a trés diferentes concepcdes da aprendizagem docente,
identificadas por Cochran-Smith, Lytle (1999), a saber: conhecimento-para-pratica,
conhecimento-na-pratica e conhecimento-da-pratica. Como explicam Fiorentini, Crecci
(2016),

A primeira concepcdo estabelece um relacionamento que as autoras denominam de
“conhecimento-para-pratica”, pois parte do pressuposto de que os académicos e especialistas
geram os conhecimentos formais e teorias para que os professores os aprendam para utilizar ou
aplicar na pratica. [...] A segunda concepcdo pressupde que os conhecimentos essenciais para o
exercicio da docéncia sdo de natureza pratica e, portanto, ndo podem ser ensinados, mas
aprendidos tacita ou reflexivamente na prética, podendo evoluir com a experiéncia e mediante
interlocucdo com professores experientes ou considerando a reflexdo do professor sobre sua
prépria prética. [...] Cochran-Smith e Lytle apresentam uma terceira concepgao de aprendizagem
docente que denominaram de ‘“‘conhecimento-da-pratica”. Nessa concep¢do, o conhecimento
relativo ao ensino é visto como um saber que nao pode ser cindido em conhecimento formal (ou
tedrico) e em conhecimento préatico. O conhecimento que os professores precisam para ensinar
bem é gerado quando eles consideram suas préprias praticas como objeto de investigacdo
intencional, considerando as teorias produzidas por outros como aportes ou referéncias que
ajudam a problematizar, interpretar e compreender a pratica de ensinar. (FIORENTINI,
CRECCI, 20186, pp. 511-512, grifos no original)

Dessa forma, a reflexdo trazida por Victor remete ao conhecimento-da-pratica,
ao enfatizar a reciproca problematizacdo entre matematica académica e matematica

escolar no modelo PDC de aulas.
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Na mesma Aula #12, ambos professores relataram suas percepcbes sobre a
evolugdo do protagonismo da participacdo de Fabio na docéncia compartilhada, como

destacado nos relatos do diario individual de cada um:

Professor Victor (Ensino Superior): Como na aula passada, continuo com sensagdo mais
consolidada de estar dando aula junto com o Fabio, em vez de eu estar dando aula e ele fazendo
intervencOes. Hoje a aula comegou com o Fabio pilotando. Acho que é primeira vez que isso
acontece. No comego da aula, discutimos as respostas dos alunos (da licenciatura) para a
questao 3 da prova 1, que era sobre analise da produgao de alunos (da escola) com algoritmos
das operagdes com naturais. Depois, falamos sobre os significados para as operacdes de
multiplicacdo e de divisdo. Nessa parte, eu pilotei mais. Porém, acho que a sensagdo de “estar
dando aula junto”, e a medida da hierarquia entre os professores, ndo ¢ tdo determinada por o
guanto cada um pilota a aula, e mais com a autoridade que cada um tem em falar, intervir e
determinar a orientacdo da aula. Acho que cada um pilotar uma parte é normal, é parte do
planejamento da aula, e tem a ver com o fato de tratarmos os diferentes saberes com a mesma
importancia. (Diério individual do professor Victor, 2015, Aula #12)

Professor Fabio (Educacdo Basica): Claramente, eu também me sinto mais a vontade para estar
na posi¢ao “principal”’, dividindo o “palco” com Victor. [...] Importante notar a fluéncia na

participa¢do dos alunos e a minha. Ja falamos sem medo de “estarmos errados”. (Diario
individual do professor Fabio, 2015, Aula #12)

Esse cenario com maior divisdo de protagonismo entre os professores se
aproxima dos pressupostos idealizados para a proposta de docéncia compartilhada e
contribui para promover a descentralizagdo na dindmica das aulas em formato PDC. Na
experiéncia de docéncia compartilnada analisada neste trabalho, percebe-se que a
descentralizacdo do conhecimento aconteceu gradativamente com o aumento da divisao
de protagonismo entre os docentes e, juntamente com a conducdo das aulas sob um
paradigma de debate, a dindmica das aulas contou com discussdes e reflexdes

envolvendo amplamente os professores e alunos envolvidos no processo formativo.

3.5 Consideracdes Finais

No primeiro episddio, destacamos os obstaculos experimentados nos momentos
iniciais de implementacdo da proposta de docéncia compartilhada, com destaque para a
falta de protagonismo por parte do professor da Educacdo Basica, nas aulas iniciais. No
entanto, os dados mostram que o professor Fabio (Educacdo Basica) foi, gradualmente,
adquirindo maior pertencimento ao contexto e assumindo protagonismo nos assuntos
relativos a escola. Dessa forma, os saberes especificos de formacdo e atuacdo docente
dos professores foram se evidenciando, com as particularidades na forma de
contribuicdo de cada um dos professores sendo o foco de analise no segundo episédio.
No terceiro episddio, destacamos a relativizacdo das relacdes hierarquicas e o gradativo
aumento na divisdo de protagonismo entre os professores que compartilharam a

experiéncia de docéncia compartilnada, promovendo a descentralizagdo do
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conhecimento com a mudanga na topologia da sala de aula, a partir da presenca de um
professor da Educacdo Basica atuando também como formador de professores de
Matematica.

Os resultados desta experiéncia de PDC séo subjetivos, pois estdo atrelados ao
perfil dos professores envolvidos. Na ocasido da implementacdo da proposta de
docéncia compartilhada analisada neste trabalho, Victor e Fabio sdo professores que ja
se conheciam anteriormente, com afinidades em relacéo a proposta de PDC, tanto é que
ambos sdo idealizadores e primeiros implementadores da proposta. Esses fatores tém
influéncia direta na forma como as dindmicas interativas entre os dois ocorreram. Em
outros casos, com outros professores envolvidos, outros caminhos seriam tracados a
partir das dindmicas de interacdo que se desenvolvessem.

Neste trabalho, assumimos a existéncia de uma relacdo hierarquica entre a
carreira docente no Ensino Superior e a carreira docente na Educagdo Bésica, com
maior valorizacdo da primeira em relacdo a segunda. Na experiéncia de docéncia
compartilhada analisada nesta pesquisa, identificamos essa questdo hierarquica como
um ponto de fragilidade da proposta de PDC, por ser um fator que dificulta a diviséo de
protagonismo entre os docentes. No entanto, na medida em que tais relacdes
hierarquicas foram sendo relativizadas e a divisdo de protagonismo foi aumentando,
identificamos a participacdo de um professor com experiéncia de atuacdo na Educacéo
Basica como um ponto de potencialidade em termos de experiéncia formativa num
curso de licenciatura.

Da idealizacdo a implementacdo, a proposta de docéncia compartilhada no
Projeto PDC, com seus pressupostos e objetivos, € por si s6 uma acao transformadora e
insubordinada aos modelos tradicionais de formacdo de professores. Para nds, a
mudanca na topologia da sala de aula, com a insercdo de um professor da Educacao
Basica em uma disciplina de conteldo matematico no curso de Licenciatura em
Matematica € significativa para além da descentralizacdo do conhecimento em si.

Por um lado, ha o reconhecimento do papel do professor da Educacdo Béasica na
formacdo inicial dos futuros colegas de trabalho, contemplando, na Universidade, a
participacdo dos saberes emergentes da pratica docente nas escolas. Por outro lado, se
estabelece uma cultura de troca de saberes de naturezas diversas, composto pelas
experiéncias educativas dos licenciandos e as experiéncias profissionais dos dois

professores que atuam em instancias diferentes — Universidade e Escola.
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Além disso, a dindmica de interacfes entre professores e licenciandos, com essa
diversidade de saberes, proporciona reflex6es pertinentes as demandas profissionais
para a atividade docente na Educacdo Bésica, contemplando um processo interpretativo
de significacBes que vai além da simples soma dos saberes envolvidos isoladamente.
Dessa forma, consideramos que os resultados da experiéncia de docéncia compartilhada
tém impactos nas dimens@es politica, social, cultural e epistemoldgica da formacao de

professores.
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Identidade e Alteridade em uma experiéncia de docéncia

compartilhada em Matematica
Lucas Melo
Victor Giraldo
Rodrigo Rosistolato

RESUMO

Neste trabalho, analisamos o contexto de implementacdo de uma proposta de docéncia compartilhada
por um professor da Educagdo Basica e outro do Ensino Superior, em uma disciplina do curso de
Licenciatura em Matematica da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). A experiéncia de
docéncia compartilhada analisada ¢ uma acgéo proposta pelo projeto Praticas Docentes Compartilhadas
(Projeto PDC), do grupo de pesquisas Laboratorio de Praticas Matematicas para o Ensino (LaPraME),
vinculado ao Programa de Pos-Graduacdo em Ensino de Matematica da UFRJ (PEMAT/UFRJ). Nosso
foco se concentra nos aspectos associados ao conceito de identidade profissional docente que emergem
das dinamicas de interagdo na experiéncia de docéncia compartilhada, analisados a partir da relacao
dindmica entre identidade e alteridade. Nossos resultados indicam que a pratica da empatia € o
sentimento de pertencimento sdo aspectos que emergiram da experiéncia de docéncia compartilhada.
Discutiremos esses dois aspectos em articulagdo com a literatura de pesquisa sobre a constituicdo da
identidade profissional docente.

Palavras-chave: Identidade Profissional Docente; Alteridade; Docéncia Compartilhada.

4.1 Introducéo
O debate sobre formacdo docente esta no cerne da tematica educacional. A
contemporaneidade traz consigo novas demandas a sociedade e aos individuos, e

inevitavelmente a profissdo docente. Como destacado por Cyrino (2015),

A formacéo de professores que ensinam matematica é um processo complexo
que envolve a interacdo de varios aspectos, tais como: o conhecimento
matematico; o conhecimento sobre o ensino de matematica; a identidade
profissional do professor; conhecimentos, expectativas, concepcbes e
interesses dos formandos; caracteristicas dos formadores e de outros
participantes do programa; propositos, formas de avaliacdo, curriculo,
aproximacdes pedagdgicas e organizacdo do programa; caracteristicas
socioculturais da sociedade, organizacgdo do sistema educacional, pesquisas,
dentre outros. (CYRINO, 2015, p. 2)

Neste artigo, as relacBes entre os conceitos de identidade e alteridade séo
abordados de forma dialdgica, integrados ao cenario mais amplo das teorias sobre a
constituicdo da identidade profissional docente.

A pesquisa se desenvolveu no contexto de implementacdo de uma proposta de
docéncia compartilhada, na qual dois professores — um da Educacdo Bésica e outro do

Ensino Superior — atuaram juntos em uma disciplina do curso de Licenciatura em
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Matematica da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). Descreveremos e
analisaremos 0s aspectos constituintes da identidade profissional docente que
emergiram nesse contexto, apontando elementos ja descritos na literatura especializada
e inserindo outros, especificamente conectados com a construcdo social da identidade e
da alteridade.

4.2 ldentidade Profissional Docente

Nosso argumento estd alinhado com a literatura especifica que entende a
identidade como processo, tanto no ambito pessoal como profissional, caracterizando-se
por ser fluida, ndo linear, em constante modificacdo e continua (re)construcdo (e.g.
DUBAR, 2006; NOVOA, 1992; SILVA; AGUIAR; MONTEIRO, 2014; CYRINO,
2015; 2016).

Dubar (2006) apresenta duas correntes relacionadas a nogdo de identidade: a
essencialista e a existencialista. Na corrente essencialista, a concepcéo de identidade
“repousa sobre a crenga nas «esséncias», nas realidades essenciais, nas substancias ao
mesmo tempo imutdveis e originais.” (DUBAR, 2006, p. 7, grifos no original). Em
oposicdo, a corrente defendida pelo autor é a existencialista, uma concepcao de
identidade em que “ndo existem esséncias, mas sim existéncias contingentes” (ibid, p.

9). Na perspectiva existencialista,

[...] a identidade ndo € aquilo que permanece necessariamente <«idéntico>,
mas o resultado duma «identificagio contingente»>. E o resultado de uma
dupla operagéo linguistica: diferenciacdo e generalizagdo. A primeira visa
definir a diferenca, aquilo que faz a singularidade de alguém ou de alguma
coisa em relagdo a uma outra coisa ou a outro alguém: a identidade é a
diferenca. A segunda é aquela que procura definir o ponto comum a uma
classe de elementos todos diferentes dum outro mesmo: a identidade é a
pertenca comum. (ibid, pp. 8-9)

No ambito profissional, Dubar (2006, p. 85) considera que “as identidades
profissionais sdo maneiras socialmente reconhecidas para os individuos se identificarem
uns aos outros, no campo do trabalho e do emprego.”. No entanto, considerando que
cada profissdo tem suas especificidades, passamos a tratar especificamente da
identidade profissional docente.

Garcia; Hypolito; Vieira (2005, p. 54) argumentam que a identidade profissional

dos docentes é

[...] entendida como uma construgdo social marcada por multiplos fatores que
interagem entre si, resultando numa série de representacdes que os docentes
fazem de si mesmos e de suas funcles, estabelecendo, consciente e
inconscientemente, negociaces das quais certamente fazem parte suas
historias de vida, suas condi¢des concretas de trabalho, o imaginério
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recorrente acerca dessa profissdio — certamente marcado pela génese e
desenvolvimento histdrico da fungdo docente —, e os discursos que circulam
no mundo social e cultural acerca dos docentes e da escola.

A identidade profissional docente entendida como uma construgdo social
enfatiza a concep¢do mais ampla de identidade como processo, enquanto os multiplos
fatores que interagem nessa construgdo enfatizam a néo linearidade do conceito. Dentre
0os multiplos fatores constituintes do processo de (re)construcdo da identidade
profissional docente, neste trabalho estamos particularmente interessados nos fatores
diretamente ligados a prética docente.

Cyrino (2015; 2016) apresenta os resultados da analise do trabalho desenvolvido
em Comunidades de Prética (CoP), grupos de estudos constituidos por professores que

ensinam matematica, professores em formacgao e pesquisadores.

A andlise do trabalho desenvolvido em diferentes CoPs nos permitiu
identificar aprendizagens de seus participantes, a partir dos processos de
negociagdes de significados, e por conseguinte elementos da pratica desses
grupos que ofereceram oportunidades para essas aprendizagens e para 0
desenvolvimento da identidade profissional de seus membros. (CYRINO,
2015, p. 1)

Para Cyrino (2015), a identidade profissional do professor é entendida como

[...] um conjunto de crencgas/concepcdes interconectadas e de conhecimentos
a respeito do seu oficio (conhecimento do conteldo, conhecimento
pedagdgico, conhecimento curricular, e compreensao acerca da estrutura da
disciplina e das préaticas concorrentes a sala de aula) associados a autonomia
(sentido de vulnerabilidade e de agéncia) e ao compromisso politico.
(CYRINO, 2015, p. 3, grifos no original)

Em Cyrino (2016), na analise de uma das CoPs no trabalho com Raciocinio
Proporcional, a autora destaca cinco aspectos da identidade profissional de professores
que foram evidenciados, a saber: autoconhecimento; crencas e concepcdes;
conhecimento profissional; vulnerabilidade; sentido de agéncia e compromisso politico.

Por vulnerabilidade, a autora destaca que nao se trata da vulnerabilidade

associada ao significado de fraqueza ou fragilidade,

[...] mas a que nos permite suspender por alguns instantes, mais ou menos
longos, e mais ou menos frequentes, as nossas certezas e convicgdes. Aquela
que nos faz questionar a n6s proprios. Também a vulnerabilidade no sentido
de nos expormos aos outros e, como tal, podermos tornar-nos “alvo de
critica, de contestacdo”. (OLIVEIRA; CYRINO, 2011, p. 112).

Ja o sentido de agéncia refere-se as acfes necessarias para que os professores
tenham oportunidades de desenvolver conhecimento para a superacdo de dificuldades e
limitacBes (CYRINO, 2015, pp. 3-4).
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Os cinco aspectos da identidade profissional docente destacados por Cyrino
(2016) estdo inseridos no contexto das Comunidades de Pratica, um meio especifico
onde as interagdes entre os integrantes fizeram emergir 0os aspectos evidenciados na
pesquisa. Em outros contextos, outros aspectos podem emergir e contribuir com a
literatura de pesquisa sobre o conceito de identidade profissional docente.

A interacdo entre dois professores em uma disciplina do curso de Licenciatura
em Matematica da Universidade Federal do Rio de Janeiro envolve todos os aspectos
analisados por Cyrino (2016) e, além desses, elementos ligados as identidades e
consequentes alteridades vivenciadas pelos dois professores. Esse € o foco principal de

nossa andlise.

4.3 Alteridade e Identidade

Os conceitos de identidade e alteridade sdo relacionais. Dubar (2006), ao
defender a corrente existencialista para o entendimento de identidade como dupla
operacdo — diferenciacdo e generalizagdo —, argumenta que

Estas duas operac@es estdo na origem do paradoxo da identidade: aquilo que
existe de Unico e aquilo que é partilhado. Este paradoxo ndo pode ser
resolvido enquanto ndo se tiver em conta o elemento comum a estas duas
operacOes: a identificacdo de e pelo outro. Ndo h4, nesta perspectiva,
identidade sem alteridade. As identidades, assim como as alteridades, variam
historicamente e dependem do seu contexto de definicdo. (DUBAR, 2006, p.
9)

Em consonancia, Silva; Aguiar; Monteiro (2014, p. 739) argumentam que “q...]
num processo de constituicdo identitéria, as formas de identidade sdo inseparaveis das
relacBes sociais, as quais sdo também formas de alteridade; ou seja, ndo existe
identidade sem relacao entre o si proprio e o outro.”.

Thones; Pereira (2013), ao discorrerem sobre a natureza do que € estranho, do
outro, com o objetivo de refletir sobre o problema da alteridade na educacéo,

consideram que

A tarefa apresenta-se como de dificil realizagdo — contudo, ndo impossivel —
na medida em que o conceito apresenta-se como pendular, relativo e
relacional; oscilando entre, de um lado, um sentimento, um afeto, de outro,
da representagdo do eu com relagdo ao outro. Aqui, o estranho constitui um
territério minado, ou melhor, um desterritério. (THONES; PEREIRA, 2013,
p. 502)

A “representacdo do eu com relacdo ao outro” (ibid) faz parte da dindmica
permanente entre identidade e alteridade, uma vez que 0 eu e 0 outro assumem posicoes

alternadas em uma interacdo, numa continua troca de referenciais. Ou seja, para o outro,
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0 outro sou eu. Dessa forma, assim como eu e o outro, identidade e alteridade
coexistem e a existéncia de um afirma a existéncia do outro.

De acordo com Orso (2016), “[...] podemos inferir que nossa constitui¢do como
um ‘outro’ passa, essencialmente, por um processo de identificagdo positiva ou negativa
com os outros. E como admitir ou recusar o outro que existe em nés.” (ORSO, 2016, p.

186). Ainda sobre o outro, Oliveira argumenta que

O outro, aquele que possui crencas, valores e formas de comportamento
diferentes, €, ao mesmo tempo, identidade negada e identidade que nega os
padrdes convencionalmente aceitos como legitimos. [...] O outro questiona e
julga, a todo momento, aquilo que somos, nossas convicgfes, Nossos modos
de agir, tal como procedemos em relacdo a ele. (OLIVEIRA, 2009, p. 423)

As relacbes entre o outro e 0 eu, de carater questionador, reflexivo e
interdependente, so se efetivam através do encontro, num contexto de interacdo. Para
Laplantine (2003),

A experiéncia da alteridade (e a elaboracéo dessa experiéncia) leva-nos a ver
aquilo que nem teriamos conseguido imaginar, dada a nossa dificuldade em
fixar nossa atencdo no que nos é habitual, familiar, cotidiano, e que
consideramos "evidente". Aos poucos, notamos que 0 menor dos Nossos
comportamentos (gestos, mimicas, posturas, reacdes afetivas) ndo tem
realmente nada de "natural". Comegamos, entdo, a nos surpreender com
aquilo que diz respeito a nés mesmos, a nos espiar. O conhecimento
(antropolégico) da nossa cultura passa inevitavelmente pelo conhecimento
das outras culturas; e devemos especialmente reconhecer que somos uma
cultura possivel entre tantas outras, mas nao a Unica. (LAPLANTINE, 2003,
pp. 12-13)

Nosso argumento esta pautado em um axioma basico. Entendemos que a
docéncia na Educacdo Basica e no Ensino Superior ocorre em planos culturais
diferentes e, por vezes, divergentes. Ser um professor do Ensino Superior ndo é o
mesmo que ser um professor da Educacdo Basica. Ha um tipo de estratificacdo
posicional na profissdo docente, que tende a valorizar a docéncia no Ensino Superior em
detrimento daquela realizada na Educacdo Basica. Essa estratificacdo reflete-se em
aspectos como nivel salarial, carga horaria em sala de aula, legitimidade social da
profissdo, dentre outros. Além de todos esses aspectos, o professor do Ensino Superior é
pensado como o formador dos docentes da Educacdo Basica, o que pressupfe
hierarquias, inclusive de niveis de conhecimento. O projeto Praticas Docentes
Compartilhadas (PDC) é uma acdo didatica que ataca esse imaginario sobre a docéncia
na Educacdo Basica e no Ensino Superior. Ao colocar dois professores na mesma sala
de aula e ambos responsaveis pela disciplina, necessariamente tensiona as

representacdes sobre ambas as identidades profissionais e faz emergir alteridades.
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4.4 Praticas Docentes Compartilhadas

O Projeto Praticas Docentes Compartilhadas (PDC) foi idealizado, estruturado e
implementado pelos integrantes do grupo de pesquisas LaPraME — Laboratorio de
Praticas Matematicas para o Ensino, vinculado ao Programa de P0Os-Graduagdo em
Ensino de Matematica da Universidade Federal do Rio de Janeiro (PEMAT/UFRJ). O
Projeto PDC propde a realizagdo de disciplinas no modelo de docéncia compartilhada
por dois ou mais professores (e. g. GIRALDO et al, 2016; 2017; 2018).

O Projeto PDC teve inicio no ano de 2015, como projeto piloto no primeiro
semestre; no segundo semestre houve a primeira implementacdo completa, definida com
base na proposta original e nos resultados do piloto. Nossos dados sdo oriundos do
acompanhamento e da observagdo da disciplina Fundamentos de Aritmética e Algebra,
do curso de Licenciatura em Matematica da UFRJ, oferecida no segundo semestre de
2015.

4.5 Percurso Metodoldgico
Os dados utilizados neste trabalho foram produzidos por pesquisadores(as) do
LaPraME Os pesquisadores(as) se revezaram na observacdo das aulas e no mapeamento
dos dados na implementacdo do Projeto PDC durante todo o segundo semestre de 2015,
utilizando diferentes instrumentos em trés etapas:
iv) Antes do inicio das aulas: Dois grupos focais realizados com os alunos que se
matricularam na disciplina.
v) Durante o semestre, no periodo de aulas: Registros de planejamento dos
professores; diario escrito das reflexdes individuais de cada professor, feito apos
0 término de cada aula; relatos de observacdo das aulas, produzidos por dois
observadores/pesquisadores em cada aula; gravacdo em video das aulas; material
produzido pelos alunos nas atividades propostas na disciplina.
vi) Apés o término das aulas no semestre: Entrevista coletiva e questionario
individual feitos com os licenciandos que cursaram a disciplina.
Nesta pesquisa, 0s dados utilizados referem-se aos registros escritos do diario
individual de cada professor, com as reflexdes sobre as aulas. Os dados foram
organizados e sistematizados norteados pelas seguintes questdes:

1. O que cada um fala de si proprio?
2. O que cada um fala do outro?

3. O que cada um fala da interagéo?
4. O que cada um fala da aula?
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Os professores que participaram da experiéncia de docéncia compartilhada que
analisamos nesta pesquisa sdo: Fabio (professor da Educacdo Baésica) e Victor
(professor do Ensino Superior). Ambos séo integrantes do grupo de pesquisas LaPraME
e também idealizadores do Projeto PDC — Préaticas Docentes Compartilhadas. Durante o
periodo de investigacdo, decidimos que os professores ndo compartilhariam entre si as
reflexbes registradas em seus relatérios de aula, nem com os pesquisadores que
colaboraram com a producdo dos dados. A mesma regra foi estabelecida para as
observacbes. Os observadores ndo podiam trocar impressdes e/ou relatos de suas
observacoes.

Os dados sdo analisados segundo a perspectiva tedrica do interacionismo
simbdlico. O interacionismo simbdlico é uma abordagem socioldgica que parte do
pressuposto de que os significados tém papel central nas dindmicas de interacdo entre 0s
individuos. O produto das interagGes sociais é construido e reconstruido continuamente,
e os significados atribuidos pelos atores envolvidos na interacdo sdo colocados em
negociagdo nesse processo. O interacionismo simbolico estrutura-se a partir de trés
premissas basicas, apresentadas por Blumer (1986, passim, traducéo nossa):

4. Os individuos agem em relacdo as coisas com base nos significados atribuidos a
essas coisas.

5. O significado de tais coisas é derivado, ou surge a partir, das interacdes que o0
individuo tem com os outros.

6. Os significados sdo tratados e modificados através de um processo interpretativo
do individuo em interacdo com as coisas.

Numa perspectiva interacionista, o produto social resultante das interacdes €
maior do que a soma simples do que cada uma das partes que interagem tém a
contribuir. Trata-se de um produto com caracteristicas proprias, resultado do processo
interpretativo nas dindmicas de interacdo. Assim, ao nos debrucarmos sobre os dados da
pesquisa com uma abordagem interacionista, objetivamos contemplar a amplitude do
processo interativo na experiéncia de docéncia compartilhada, com foco na dinamica

permanente entre identidade e alteridade.

4.6 ldentidades e alteridades em sala de aula
Como afirma Dubar (2006), “ndo hé identidade sem alteridade”. Sustentados por
esta concepcdo é que exploramos o dinamismo entre identidade e alteridade na

experiéncia de docéncia compartilhada no Projeto PDC.
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Neste artigo, utilizamos os resultados apresentados por Cyrino (2015; 2016)
como aporte tedrico para a andlise dos dados, juntamente com nosso entendimento
panoramico da experiéncia de docéncia compartilhada como fendmeno de pesquisa, que
construimos ao longo dos outros trabalhos desenvolvidos no mesmo contexto (MELO;
GIRALDO; ROSISTOLATO, 2020a; 2020b).

De modo geral, os aspectos de identidade profissional docente destacados por
Cyrino também foram observados na dindmica de interacdo entre os dois professores na
experiéncia de docéncia compartilhada. Para além disso, a fim de estabelecermos um
dialogo com a conceitualizacdo de identidade profissional docente proposta por Cyrino
(2015; 2016), assumindo autoconhecimento, crencas e concepcles; conhecimento
profissional; vulnerabilidade; sentido de agéncia e compromisso politico como
aspectos constituintes de tal forma de identidade, passamos a analisar que outros
aspectos podem surgir, em nosso contexto de pesquisa.

Em nossa analise, na experiéncia de docéncia compartilhada analisada sob o
plano da dindmica entre identidade e alteridade, com relagdo ao desenvolvimento e a
(re)construcéo da identidade profissional docente, emergiram dois aspectos: a pratica da
empatia e o sentimento de pertencimento.

Na tabela a seguir, destacamos dez das dezesseis aulas do periodo letivo para

apresentar recortes das reflexdes dos professores que ilustram ambos 0s aspectos.

Tabela 1 - Empatia e pertencimento no desenvolvimento e (re)construcao da identidade profissional
docente, na implementacdo da experiéncia de docéncia compartilhada do Projeto PDC.

Reflexdes do professor Victor (Ensino

Reflexdes do professor Fabio (Educacéo

Aula
Superior) Bésica)
Ainda temos que trabalhar muito sobre a | Posicionei-me como um estagiario/aluno.
participacdo do Fa&bio na aula. Nesse | Sentei-me no canto e comecei a fazer as
primeiro dia, eu ainda estou ditando o | minhas anota¢bes. Mas, aos poucos fui me
ritmo e o contelido da aula, e ele fica numa | “intrometendo” na aula.
posicdo periférica, que transparece até na
organizacdo fisica da sala de aula: ele fica | No restante da aula, com a continua
Aulal sentado num canto perto da sala, enquanto | observacdo dos alunos fui ganhando

eu fico no tablado no centro da sala. As
contribuices dele sdo Otimas. Ele fala
VArias coisas que eu ndo sei ou que eu ndo
teria condicdo de falar, ndo apenas sobre
como o contelido acontece na sala de aula,

mas também do sistema educacional em si.

confianca e participando mais diretamente

olhando para os alunos.

N&o sei se me enxergam como formador

deles.
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Por exemplo, hoje ele falou coisas sobre o
PNLD que eu ndo tinha a menor ideia.

Aula 4

De forma geral, acho que nessa aula o
Fabio teve mais iniciativa e a participagdo
foi mais equilibrada do que na outra aula
que ndés demos juntos, porém acho que a
hierarquia ainda é clara. Portanto, ainda
temos que trabalhar isso. Também estou
percebendo como esta experiéncia faz com
que eu e o Fabio repensemos as nossas
praticas. A fala do Fabio sobre materiais
concretos foi muito estruturada e
organizada. Entdo, acho que a experiéncia
pode fazer com que ele estruture de uma
forma mais tedrica reflexdes sobre coisas

que ele faz na prépria pratica.

Durante a aula vérias intervencfes foram
feitas pelo professor da “pratica”, ou seja,
por mim, e com muito debate sobre a

crenga no uso e 0 método de uso.

A normalidade com que me perguntam e se
reportam a mim me fez tomar um outro
lugar na sala: junto ao Victor, na posicao

frontal entre o quadro e os alunos.

Sinto, porém, que este projeto tende a ser
atrativo tanto para os alunos quanto para
mim porque eu e o professor Victor temos
um o6timo relacionamento e estamos
dispostos a aprender um com 0 outro. Isto
também me d& muita autonomia para

também néo ter medo de errar.

Aula 6

No comego da aula, eu falei muito mais do
que o Fabio. Parece que no comeco de
cada aula a participacdo dele tem que

“engrenar”.

Hoje, o Fabio falou uma coisa com a qual
eu ndo concordo (ou pelo menos com a
qual temos que ter cuidado): que associar 0
significado do nome de um termo
matematico na lingua mée ajuda a entender
seu significado matematico. De fato, nos
exemplos que ele citou, como “numerador
e denominador”, isso € verdade. Porém,
como a literatura de pesquisa em educagio
matematica aponta, em outros casos, como
“limite” (tipicamente), a associa¢do com a
lingua mde pode ser um obstaculo a
aprendizagem. Portanto, ndo podemos
generalizar essa afirmagdo. Em outros
casos ainda, o significado em lingua

materna € inécuo, como por exemplo no

Ja comeco a me posicionar de frente para a
turma, acredito que eles ja me enxergam

como parte da formacdo deles.

Eu falo da importancia da lingua mée para
entender termos matematicos, apesar de

Victor ter algumas restri¢des e cuidados.

Esta foi a aula, até agora, com maior

“parceria”/participacdo minha.
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caso de “anel”, que apareceu na aula mais
tarde. Na hora que ele falou isso, eu
observei que é preciso ter cuidado com
iss0, mas optei por ndo ser muito enfatico.

Depois, vou conversar com eles sobre isso.

O Fabio chegou atrasado, e acho que isso
contribuiu para tornar o comego da aula

mais ‘“no modelo tradicional”.

Mesmo a aula tendo sido, a meu ver, um
pouco chata, percebi uma mudanca na
qualidade da participacdo, tanto do Fabio

quanto dos alunos.

A participagdo de alunos perguntando

diretamente para mim aumenta a cada dia.

Victor nunca me deixa de fora de nenhuma
questdo teorica abordada. Bem como
coloca 0s seus alunos para pensarem sobre

0s assuntos abordados.

Aula7 Numa aula mais expositiva e tedrica,
minha participacdo diminui, o0 que
possibilitou alguns registros em tempo real
neste documento. Mas, ainda assim,
considero minha presenca  bastante
importante. Ex.: No intervalo, varios
alunos me procuram para tirar davidas e
saber do “mundo da escola basica” tanto
publica quanto privada.

Hoje percebi que o Fabio esta intervindo | Sinto que esta experiéncia tem sido muito
mais na discussdo sobre o conhecimento | boa, principalmente, pra mim. Tenho a
de conteido matematico, e ndo apenas na | oportunidade de refletir a cada pergunta
discussdo sobre a sala de aula. feita, a cada situacdo descrita e acredito
a8 estar realmente construindo uma identidade
Adla A experiéncia (e o fato de ter que relatar a | para o professor de Matematica.
experiéncia) esta me ajudando a prestar
atencdo em algumas coisas da minha
pratica, e a organizar melhor essas coisas
na minha cabeca.
Embora a participacdo do Fabio esteja | Minha postura a frente da turma esti mais
mais natural e com mais autoridade, com | natural. Victor facilita isso!
intervencdes que dispensam a minha
autorizacdo, a posicao fisica minha e dele
Aula 10

na sala ainda demonstram uma hierarquia.
Eu fico no tablado mais no centro, e ele
fica meio de lado. E incrivel como essas
coisas estdo arraigadas, e ndo é uma
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questdo apenas de decidir quebrar a
hierarquia para conseguirmos quebra-la. E
dificil abrir mdo dos papeis que estamos
acostumados a assumir durante anos, que
as pessoas esperam de nds, e que nos

colocam numa posicéo de conforto.

Aula 11

Durante a segunda parte da aula, o Fabio
ficou o tempo todo em pé no tablado do
meu lado. Se eu ndo estou enganado, foi o
primeiro dia que isso aconteceu durante a
aula toda. Além disso, ele falou sem passar
a sensacdo (pelo menos pra mim) de que
estava se inserindo na minha condugdo da
abordagem, e sim seguindo sua propria
linha de abordagem. Pela primeira vez,
tive a sensacdo de que estavamos dando
aula juntos, em vez de eu dar aula e ele

fazer intervencdes.

Fomos solicitados, muitas vezes em par,
para produzir junto aos grupos os tipos de

conhecimentos que se espera.

Teorema de Tales: Fizemos juntos!

Aula 12

Hoje a aula comecou com o Fabio
pilotando. Acho que é primeira vez que

iSso acontece.

Como na aula passada, continuo com
sensacdo mais consolidada de estar dando
aula junto com o Fabio, em vez de eu estar

dando aula e ele fazendo intervencdes.

Eu dou inicio a aula. Claramente, eu
também me sinto mais a vontade para estar
na posicao “principal”, dividindo o “palco”

com Victor.

Repeti uma frase que ouco de Victor: “Nao

se pode dar errado naquilo que esta certo!”.

Mas, é notério que Victor sempre queria

ouvir meus comentarios sobre 0s

assuntos... bem legal!

Importante notar a fluéncia na participagdo
dos alunos e a minha. J& falamos sem medo

de “estarmos errados”.

Aula 15

Também esta claro como essa qualidade de
debate é importante para a minha propria
formagdo (formacdo do formador). J& est&
claro que essa qualidade de debate me
ajuda a entender “concretamente” o papel
dos saberes que emergem da prética (que
sdo trazidos pelo Fabio). Além disso, essas

Me sinto mais a vontade nesta aula nesta
sala. Parece que a mudan¢a de sala me

travou um pouco na aula anterior.
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discussbes me fazem entender de outra
perspectiva a forma como os alunos
produzem significado para as coisas, por
que a separacao entre eu e eles é menor, e
eu estou sempre me colocando mais

préximo do lugar deles.

Acho que essa ideia de dar aula junto esta
se consolidando na minha cabega, e se
tornando cada vez mais natural. Em geral,
dar aula é uma coisa que me faz sentir
relaxado, mas estou me sentindo mais

relaxado nesse modelo de aula do que

Victor ressalta a importancia de se motivar
0 ensino e ndo oferecer respostas. A aula
deve ser baseada por questdes e ndo por

respostas.

Victor repete: nenhuma pergunta € idiota!

usualmente.

Hoje também percebi que o Fabio fala
Aula 16 coisas que eu tenho certeza que ele
aprendeu comigo, mas para as quais ele
deu uma interpretagdo propria. Por
exemplo, ele disse que “nenhuma pergunta
¢ idiota”. Depois disse que quer ver a
quarta dimensdo, e mesmo sabendo que
isso ndo é possivel, ndo é uma coisa idiota
continuar tentando. Entdo sdo coisas
produzidas por ele, e ndo minhas. Também

fiquei feliz.

Os dados da Tabela 1 sintetizam observacdes que realizamos no decorrer da
docéncia compartilhada e permitem refletirmos sobre dois momentos da experiéncia. A
primeira refere-se ao aspecto empatia e foi trilhada tendo o professor Fabio como o
outro em relacdo ao professor Victor. A segunda histéria refere-se ao aspecto
pertencimento, agora com o professor Victor como o outro em relacdo ao professor
Fabio. Vamos aos detalhes de cada uma dessas historias e 0s respectivos aspectos que,

em nossa analise, associamos ao conceito de identidade profissional docente.

A pratica da empatia e a identidade profissional docente
Na experiéncia de docéncia compartilhada, a “novidade” em relacdo a um
modelo de aula tradicional € a presenca de um segundo professor, e que este ndo é

tradicionalmente um formador de professores, mas sim um professor com experiéncia
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de atuagdo na Educacdo Bésica. Observa-se que essa questdo ocupa um lugar nas
reflexdes do professor Victor (Ensino Superior), atento sobre a participacdo do
professor Fabio (Educacdo Bésica) na experiéncia de docéncia compartilhada. J& na

primeira aula, Victor pontua:
Professor Victor (Aula 1): Ainda temos que trabalhar muito sobre a participa¢do do Fabio na
aula. Nesse primeiro dia, eu ainda estou ditando o ritmo e o contetdo da aula, e ele fica numa
posicdo periférica, que transparece até na organizacao fisica da sala de aula: ele fica sentado

num canto perto da sala, enquanto eu fico no tablado no centro da sala.

Em Melo, Giraldo, Rosistolato (2020a, no prelo), salientamos as relagGes
hierdrquicas presentes entre a carreira docente nas Universidades e nas Escolas da
educacdo basica, com maior valorizagdo da primeira em relacdo a ultima. Apontamos
que essa hierarquia instaurada foi contraproducente, uma vez que o modelo PDC
pressupde a flutuacdo de hierarquias. Entende-se que os professores devem compartilhar
todas as dimensdes da pratica em sala de aula e nas relagdes com os alunos.

As reflexdes do professor Victor indicam empatia no sentido de levar em
consideracdo as questdes hierarquicas postas e de estar atento ao papel do professor

Fabio na docéncia compartilhada. Na Aula 4, Victor destaca:
Professor Victor (Aula 4): De forma geral, acho que nessa aula o Fabio teve mais iniciativa e a
participacéo foi mais equilibrada do que na outra aula que n6s demos juntos, porém acho que a

hierarquia ainda é clara. Portanto, ainda temos que trabalhar isso.

Um exemplo da empatia sendo praticada pode ser verificada na Aula 6, quando
houve a divergéncia de opinides entre os dois professores a respeito da associa¢do do

significado das palavras na lingua materna e o significado matematico.
Professor Victor (Aula 6): Hoje, o Fabio falou uma coisa com a qual eu ndo concordo (ou pelo
menos com a qual temos que ter cuidado): que associar o significado do nome de um termo
matematico na lingua mée ajuda a entender seu significado matematico. De fato, nos exemplos
que ele citou, como “numerador e denominador”, isso é verdade. Porém, como a literatura de
pesquisa em educagdo matemadtica aponta, em outros casos, como ‘“limite” (tipicamente), a
associacdo com a lingua mée pode ser um obstaculo a aprendizagem. Portanto, ndo podemos
generalizar essa afirmacdo. Em outros casos ainda, o significado em lingua materna é in6cuo,
como por exemplo no caso de “anel”, que apareceu na aula mais tarde. Na hora que ele falou
isso, eu observei que é preciso ter cuidado com isso, mas optei por ndo ser muito enfatico.

Depois, vou conversar com eles sobre isso.

Ao evitar o conflito optando por ndo ser muito enfatico na discordancia, Victor
leva em consideracdo as questBes hierarquicas para ndo deslegitimar a figura do

professor da Educacdo Basica naquela situagdo. No contexto das dindmicas de interacao
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entre os dois professores e os alunos, os significados sobre a hierarquia e a docéncia
compartilhada tém um papel determinante na acdo do professor Victor, que agiu com
empatia ao evitar o conflito.

A empatia surge como um aspecto que proporciona uma aproximacao entre 0s
professores, compondo uma identidade em oposicao a alteridade contraproducente das
relacbes hierarquicas. O préprio professor Fabio percebe o que estamos considerando
como empatia, como nesse registro em seu diario na Aula 10:

Professor Fabio (Aula 10): Minha postura a frente da turma estd mais natural. Victor facilita

isso!

O professor Fabio ndo explicita de que forma o professor Victor contribui para a
sua mudanca de postura a frente da turma, mas em nossa analise, interpretamos como
resultado da interagé@o pelo aspecto da empatia.

Além do aspecto empatia, também destacamos a postura reflexiva do professor
Victor em seu diario, problematizando o papel de cada um dos professores na docéncia
compartilhada e as potencialidades do modelo de disciplina no formato PDC para a

formacdo de professores, como destacamos nos relatos a seguir:

Professor Victor (Aula 1): Acho que essa experiéncia (e, em particular, a escrita desses relatos)
vai ajudar a entender melhor algumas praticas que eu ja adotava meio intuitivamente, e
consequentemente, a melhorar essas praticas.

Professor Victor (Aula 6): Essa experiéncia (e a escrita dos relatérios) estd me ajudando a
organizar e a fundamentar a minha prépria prética.

Professor Victor (Aula 11): Ficaram clarissimas para mim a relevancia dessa disciplina, a
importancia do modelo PDC de aula e da participagdo do Fabio. Ha algumas coisas que ele
fala que eu jamais seria capaz de falar sozinho, entdo algumas das discussdes simplesmente nao
aconteceriam. Claramente, essas discussfes levam 0s alunos a pensar em coisas sobre as quais
nunca tinham pensado, que em geral sdo pouco discutidas no curso de licenciatura e que

tenham novos insights sobre essas coisas.

Na Aula 15, destacamos um trecho das reflexdes do professor Victor que

referem-se a qualidade do debate nas aulas no modelo PDC.
Professor Victor (Aula 15): Também estd claro como essa qualidade de debate é importante
para a minha prépria formacéo (formacéo do formador). Ja esté claro que essa qualidade de
debate me ajuda a entender “concretamente” o papel dos saberes que emergem da prdtica (que
séo trazidos pelo Fabio). Além disso, essas discussdes me fazem entender de outra perspectiva a
forma como os alunos produzem significado para as coisas, por que a separa¢do entre eu e eles

€ menor, e eu estou sempre me colocando mais proximo do lugar deles.
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A qualidade do debate é produto da interacdo de diversos fatores, dos quais séo
destacados os saberes emergentes da pratica trazidos pelo professor da Educacdo
Basica, Fabio. A dindmica de interacbes no modelo PDC de aulas afeta a identidade do
professor Victor como formador de professores, a partir da alteridade dos saberes da
pratica do professor Fabio. A relacdo dindmica entre os conceitos de identidade e
alteridade € ilustrada neste trecho.

Além disso, esse Ultimo relato também ilustra nosso entendimento da producao
de significados na perspectiva do interacionismo simbdlico. Para Victor, as discussfes
no modelo PDC promovem um estreitamento na relacdo entre professores e alunos,
constituindo um processo interativo que afeta a forma como os alunos produzem

significado para as coisas.

O sentimento de pertencimento e a identidade profissional docente

Um dos obstaculos observados no processo de implementagdo da proposta de
docéncia compartilhada reside na falta de protagonismo por parte do professor Fabio, da
Educacdo Basica, nos momentos iniciais do curso (Melo, Giraldo, Rosistolato (2020b),
no prelo). No entanto, a participacdo de Fabio vai se tornando gradativamente mais
intensa e com maior autoridade ao longo do semestre letivo. E este percurso que
analisaremos agora, com foco no dinamismo entre identidade e alteridade na construcao
do sentimento de pertencimento, como formador de professores, por parte do professor
Fabio.

O proprio professor Fabio relata, em suas reflexdes registradas na forma de

diario, a falta de protagonismo observada.

Professor Fabio (Aula 1): Posicionei-me como um estagiario/aluno. Sentei-me no canto e
comecei a fazer as minhas anotagées. Mas, aos poucos fui me “intrometendo” na aula. No
restante da aula, com a continua observacao dos alunos fui ganhando confianga e participando

mais diretamente olhando para os alunos. [...] N&o sei se me enxergam como formador deles.
O relato acima ilustra o estranhamento, o inicio do processo de docéncia
compartilhada, a novidade sendo implementada. O sentimento inicial é de inseguranca.

No relato da Aula 4, podemos observar que a interacdo com os alunos dilui a

inseguranca do professor Fabio.
Professor Fabio (Aula 4): A normalidade com que me perguntam e se reportam a mim me fez
tomar um outro lugar na sala: junto ao Victor, na posi¢do frontal entre o quadro e os alunos.
[...] Sinto, porém, que este projeto tende a ser atrativo tanto para os alunos quanto para mim
porque eu e o professor Victor temos um 6timo relacionamento e estamos dispostos a aprender
um com 0 outro. Isto também me da muita autonomia para também n&o ter medo de errar.
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Também observamos uma postura reflexiva do professor Fabio em relacdo a
proposta de docéncia compartilhada, ao considerar que a experiéncia € atrativa para ele
e para os alunos, atribuindo tal consideragdo ao bom relacionamento com o professor
Victor e a disposicdo para aprenderem um com o outro. Ao utilizar a expressao “bom
relacionamento”, Fabio qualifica positivamente um forma de interacdo entre identidades
e alteridades no processo de docéncia compartilhada, o que afeta diretamente sua
identidade como professor, uma vez que ele proprio faz associagdo com sua autonomia
docente.

Na Aula 6, Fabio apresenta reflexdes sobre sua participagdo ir se tornando

gradativamente mais natural, como no relato a seguir:

Professor Fabio (Aula 6): J& comeco a me posicionar de frente para a turma, acredito que eles

ja me enxergam como parte da formacdo deles. Esta foi a aula, até agora, com maior

“parceria’/participagdo minha.

Um dos fatores que fazem parte do processo de construgcdo do sentimento de
pertencimento, por parte do professor Fabio, é a alteridade em relacdo a ideia de
aceitacdo por parte dos alunos. Fabio se identifica como formador na medida em que
interage com a sensagao de “ser aceito” como formador, pelos alunos. O relato da Aula

7 também ilustra essa analise.

Professor Fabio (Aula 7): A participacdo de alunos perguntando diretamente para mim aumenta

a cada dia. Victor nunca me deixa de fora de nenhuma questdo teérica abordada. Bem como

coloca os seus alunos para pensarem sobre os assuntos abordados. Numa aula mais expositiva e

tedrica, minha participacdo diminui, o que possibilitou alguns registros em tempo real neste

documento. Mas, ainda assim, considero minha presenca bastante importante.

A forma como a experiéncia de docéncia compartilnada impacta nas reflexées
sobre o conceito de identidade profissional docente fica explicitada nos registros da
Aula 8:

Professor Fabio (Aula 8): Sinto que esta experiéncia tem sido muito boa, principalmente, pra

mim. Tenho a oportunidade de refletir a cada pergunta feita, a cada situacdo descrita e acredito

estar realmente construindo uma identidade para o professor de Matematica.

Fabio considera que a experiéncia de docéncia compartilhada é boa
principalmente para si, descrevendo como essa experiéncia impacta na constituicdo de
sua identidade como professor de Matematica. Na Aula 12, ja proximo ao final do
semestre letivo, o sentimento de pertencimento de Fabio esta ainda mais consolidado,

como podemos observar no relato a seguir:
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Professor Fabio (Aula 12): Eu dou inicio a aula. Claramente, eu também me sinto mais a

vontade para estar na posi¢do “principal”, dividindo o “palco” com Victor. Repeti uma frase

que ougo de Victor: “Ndo se pode dar errado naquilo que esta certo!”. [...] Mas, é notorio que

Victor sempre queria ouvir meus comentarios sobre os assuntos... bem legal! Importante notar a

fluéncia na participagdo dos alunos e a minha. Ja falamos sem medo de “estarmos errados”.

No relato acima, observamos um trecho em que Fabio fala de si e dos alunos
como uma coisa s0, sobre “fluéncia na participacdo” e “falar sem medo de errar”. A
alteridade dos alunos € muito presente no processo de (re)construcdo da identidade
profissional docente de Fabio. Além disso, o sentimento de pertencimento de Fébio fica
evidente ao afirmar que se sente mais a vontade dividindo a disciplina com Victor, o
que era uma proposicdo conceitual do modelo PDC de aulas.

O fato de Fabio repetir uma frase que atribui ao professor Victor ilustra como a
dindmica de interagdo produz significados e como a identidade também se constitui a
partir das alteridades. Na Aula 16, ultima aula do semestre letivo, o préprio professor

Victor observa que Fabio se apropria de algumas falas suas:

Professor Victor (Aula 16): Hoje também percebi que o Fabio fala coisas que eu tenho certeza

que ele aprendeu comigo, mas para as quais ele deu uma interpretacdo propria. Por exemplo,

ele disse que “nenhuma pergunta é idiota”. Depois disse que quer ver a quarta dimensdo, e

mesmo sabendo que isso ndo é possivel, ndo é uma coisa idiota continuar tentando. Entao séo

coisas produzidas por ele, e ndo minhas. Tambem fiquei feliz.

Esse trecho ilustra bem a abordagem do interacionismo simbolico nas dindmicas
de interacdo. O fato de Fabio usar falas usualmente ditas por Victor, mas com uma
interpretacdo prépria, ilustram a interacdo como fonte de significados e as
ressignificacdo a partir do tratamento proprio dado aos significados, no processo

interpretativo do individuo em interacdo com as coisas € com outras pessoas.

4.7 Consideracdes Finais

A relacdo dinamica entre identidade e alteridade se d& na medida em que os
individuos se constituem por identificacdo e por oposicdo. O eu e 0 outro se
autodeterminam em certa medida, a partir das interacdes e ressignificacdes no processo
interpretativo.

As duas “histérias” contadas em nossa analise foram tragadas simultaneamente,
no contexto das interacdes. Nas reflexfes de cada um dos professores em seus diarios,
nota-se que Victor “olha” para Féabio, enquanto Fabio “olha” para os alunos. Victor age

com empatia em relacdo a Fabio, opondo-se & manutencdo de concepgdes hierarquicas
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identificadas entre as carreiras docentes do Ensino Superior e da Educacdo Baésica, e que
sdo contraproducentes e opostas as proposi¢des do Projeto PDC. Por outro lado, Fabio
se apoia na aceitagdo dos alunos para construir o sentimento de pertencimento como
formador de professores na experiéncia de docéncia compartilhada, e tal construcao é
também apoiada pela pratica da empatia.

Os registros em forma de diério, feitos pelos professores sobre cada uma das
aulas, era uma orientacdo metodologica do Projeto PDC para produzir dados de
pesquisa. Para nos, essa atribuicdo acabou se configurando como um fator na promocao
do desenvolvimento dos aspectos que associamos ao conceito de identidade profissional
docente, tanto os que emergiram de nossa analise quanto os relatados por Cyrino (2015;
2016). Ao praticar a escrita no diario, os professores desenvolveram uma postura
reflexiva sobre si préprios, sobre o outro, os alunos, entre outros, compondo a mescla
dindmica dos processos identitarios em interacdo na implementacdo da experiéncia de
docéncia compartilhada.

O autoconhecimento é um aspecto imediatamente afetado pelo processo
reflexivo dos professores. Além disso, a docéncia compartilhada também se apresenta
COmo um cenario propicio para o exercicio das vulnerabilidades, no sentido posto por
Oliveira; Cyrino (2011), suspendendo temporariamente as certezas e estimulando a
exposicdo aos questionamentos, contestacdes e a autocritica. As crencas e concepgoes,
bem como o conhecimento profissional, sdo aspectos colocados em negociacdo na
dinamica de interacdo entre os professores. O sentido de agéncia se faz presente nas
negociacbes e interagdes que caracterizam a proposta de docéncia compartilhada,
levando as tomadas de decisdes pelos professores.

Assim, dialogando com os aspectos trazidos por Cyrino, a pratica da empatia e o
sentimento de pertencimento comp&em nossa contribuicdo a literatura de pesquisa sobre
a constituicdo e a conceitualizacdo da identidade profissional docente.

O formato PDC de disciplina é uma alternativa aos modelos tradicionais de
formacdo de professores, mas também se configura como uma possibilidade formativa
para os professores que compartilham a docéncia. Nossa analise indica que, além do
processo de (re)construcdo e constituicdo da identidade profissional docente, a
experiéncia de docéncia compartilhada também impacta no desenvolvimento

profissional docente dos professores.
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Assim, acreditamos que experiéncias de docéncia compartilhada constituem-se
como um cenario possivel para investigaces sobre a formagdo continuada de

professores e também sobre a formagdo dos formadores de professores.
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5 Considerac0es Finais

Neste capitulo, apresentaremos uma articulacdo entre os trés estudos
desenvolvidos nesta pesquisa, correspondente aos artigos dos capitulos 2, 3 e 4, com 0
intuito de dar unidade a tese. Em seguida, indicaremos as contribui¢des dos resultados
deste trabalho as areas de Educacdo e Educacdo Matematica, mais especificamente no
campo de formacgdo de professores. Por fim, apresentaremos as possibilidades de
investigacOes futuras que podem ser desenvolvidas, tendo como motivagao a exploragéo

e ampliacdo dos resultados obtidos neste trabalho.

5.1 Trés artigos, uma tese: articulacdes possiveis

A experiéncia de implementacdo da proposta de docéncia compartilhada,
vinculada ao Projeto PDC, em uma disciplina do curso de Licenciatura em Matematica
da UFRJ, compde o contexto de pesquisa deste trabalho. Neste contexto,
desenvolvemos trés estudos com focos distintos, mas que se alinham ao nosso objetivo
geral de pesquisa: Analisar a implementacdo da proposta de docéncia compartilhada
por um professor do Ensino Superior e outro da Educacéo Bésica, em uma disciplina
do curso de Licenciatura em Matematica da UFRJ, com foco na problematizacdo do
lugar social dessas duas instancias docentes na formacao inicial de futuros professores
de Matematica.

No primeiro artigo, o objeto de pesquisa sé@o os alunos matriculados na disciplina
em formato de docéncia compartilnada. Mapeamos as expectativas desses alunos quanto
a possibilidade de cursar uma disciplina neste formato, e analisamos quais aspectos
dessas expectativas foram ressiginificados ou reafirmados durante as interacfes
desenvolvidas na disciplina. Os resultados mostram que a relativizacdo do perfil dos
professores é um aspecto das expectativas dos estudantes que foi reafirmado com a
experiéncia de docéncia compartilnada. Além disso, expectativas associadas a
concepcOes hierarquicas, que atribuem maior valorizacdo da carreira docente nas
Universidades em relacdo a carreira docente nas Escolas da educacdo basica, foram
ressignificadas a partir da interacdo com a disciplina em docéncia compartilhada.

No segundo artigo, desenvolvemos um estudo com foco na dindmica de
interacdo entre os dois professores da disciplina em docéncia compartilhada,
identificando conflitos e/ou consonancias nos processos interativos. Nossa analise
indica que a proposta de docéncia compartilhada contempla uma dinamica interativa de

saberes de naturezas diversas e proporciona a descentralizagdo do conhecimento em um
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unico professor, criando um produto que é maior do que a soma simples do que cada um
dos professores tem a contribuir individualmente.

O terceiro artigo também analisa a dindmica de interagdo entre os dois
professores, mas com foco nos aspectos relacionados ao conceito de identidade
profissional docente que emergiram da experiéncia de docéncia compartilhada, a partir
da relacdo dindmica entre identidade e alteridade. Nossos resultados indicam a prética
da empatia e o sentimento de pertencimento como aspectos que emergiram da
experiéncia de docéncia compartilhada, os quais foram discutidos em articulagdo com a
literatura de pesquisa sobre identidade profissional docente.

Em articulacdo, os resultados indicam que a docéncia compartilnada se mostra
como uma possibilidade de modelo de disciplina na Licenciatura em Matematica, que
destaca as seguintes caracteristicas:

e Inclui os saberes emergentes da pratica profissional docente como um
componente formal da formacdo inicial de professores de Matematica,
oportunizando que professores com experiéncia de atuacdo docente nas Escolas
Basicas contribuam com a formacéo inicial dos futuros colegas de profisséo.

e Relativiza concep¢bes hierarquicas arraigadas quanto a carreira docente nas
Universidades e Escolas, afirmando a autoridade que professores com
experiéncia de atuacdo docente na Educacdo Basica tém sobre assuntos relativos
a0 ensino nas Escolas.

e Promove aproximacao entre formacdo e profissdo, trazendo o debate pertinente
ao contexto escolar para dentro do processo formativo.

e Promove a interacdo entre saberes de naturezas diversas, com a descentralizacao
do conhecimento em um Unico professor.

e Tensiona identidades e alteridades a partir da dindmica de interacdo, compondo
0 continuo processo de constituicdo e (re)construcdo da identidade profissional

docente.

De modo geral, os resultados dos trés estudos convergem para a evidéncia da
capacidade transformadora, em relacdo aos aspectos investigados, da experiéncia de
docéncia compartilhada. Victor e Fabio, ao término da disciplina, ndo sdo 0s mesmos de
quando iniciaram as aulas juntos. No inicio, ambos compartilham os mesmos elementos
de identidade e alteridade. Nas aulas iniciais, Victor percebe a necessidade de Fabio

assumir maior protagonismo como docente da disciplina, enquanto o proprio Fabio
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reconhece que se comportou como um estagidrio/aluno. Este fato converge com as
expectativas dos alunos matriculados na disciplina sobre a proposta de docéncia
compartilhada. Alguns alunos consideraram que a proposta poderia ser interessante,
pois o professor da Educacdo Basica poderia atuar como uma espécie de monitor da
disciplina. No entanto, a partir das interagdes na disciplina, observamos uma realidade
transformada no final. Os trés artigos contém elementos que verificam o processo de
afirmacéo de Fabio como professor da disciplina, junto com Victor. Da mesma forma,
as concepcdes dos alunos também sofrem transformacdes em relacdo as expectativas de
que o professor da Educacdo Basica atuaria como um monitor, apresentando o
reconhecimento do papel dos saberes oriundos da experiéncia de atuacdo nas Escolas e
as contribuicdes a formacdo docente.

Portanto, esses resultados ilustram a transformacéo do lugar social do professor
da Educacédo Baésica na formacéo inicial de futuros professores de Matematica, ocorrida
no contexto de implementacdo da proposta de docéncia compartilhada analisada nesta
pesquisa. A perspectiva da docéncia compartilhada proposta pelo Projeto PDC
ultrapassa a estrutura dos cursos de licenciatura que preveem a contribuicdo dos
professores da Educacdo Basica, na formacao inicial, apenas nos momentos de estagio
supervisionado. Além disso, a ida de professores das Escolas até as Universidades
tradicionalmente acontece para a realizacdo de cursos de pds-graduacdo ou formacéo
continuada, como se esses professores tivessem que se compatibilizar com e “consumir”
0s conhecimentos produzidos nas Universidades. Em contrapartida, o0 modelo de
docéncia compartilhada do Projeto PDC prevé a ida dos professores das Escolas para as
Universidades com a finalidade de contribuir com 0s saberes que assumimos como
emergentes da pratica, produzidos por esses professores, compondo um tipo de saber a
ser contemplado desde a formacéo inicial.

No entanto, o lugar social do professor do Ensino Superior ndo escapa a
problematizacdo. Em certo momento da experiéncia de docéncia compartilhada, o
proprio professor Victor se questiona sobre “por que nao poderia ser s6 o professor da
Educagao Basica dando aula em uma disciplina da Licenciatura?”’. Ele mesmo conclui
que a importancia estad na problematizacdo que é proporcionada pela interacdo entre a
matematica académica e a matematica escolar, que se torna possivel com a presenca dos
dois professores.

Além disso, os resultados também indicam que a experiéncia de docéncia

compartilhada se apresenta como um contexto para processos identitarios de
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professores, com destaque para as tensdes dindmicas entre identidade e alteridade, onde
pudemos salientar pratica da empatia e sentimento de pertencimento como aspectos
associados ao conceito de identidade profissional docente, que emergiram em nossa

anélise.

5.2 Contribuicges para a literatura de pesquisa sobre formacao de professores

A formagdo de professores é uma tematica central nas pesquisas em Educacao e
Educacdo Matematica. A problematizacdo da forma como os cursos de licenciatura
estdo estruturados ocupa lugar neste debate. De modo geral, a proposta de que
disciplinas do curso de Licenciatura em Matematica da UFRJ ocorram no formato de
docéncia compartilhada, nos modelos propostos pelo Projeto PDC, se apresenta como
uma alternativa a estruturacdo do curso.

Tal alternativa possibilita que professores com experiéncia de atuagdo nas
Escolas participam da formacdo de futuros colegas de profisséo, incluindo os saberes
experienciais como componente formal da formacdo docente. Deste modo, ao
desenvolvermos este trabalho tomando o Projeto PDC como objeto de pesquisa mais
amplo, contribuimos para que se repense a formacdo de professores a partir dos
pressupostos do projeto.

O estudo desenvolvido no Capitulo 2 apresenta contribuicdes para refletirmos
sobre questdes sociais e culturais a respeito da profissdo docente na Educacdo Bésica
que, em certa medida, é desvalorizada em relacéo a carreira docente no Ensino Superior.
Aspectos como remuneracao, carga horaria em sala de aula e reconhecimento social na
profissdo, entre outros, ilustram a hierarquia instaurada entre as duas instancias
educativas. Relativizar essas questdes hierarquicas € uma das contribuicGes desta
pesquisa.

No Capitulo 3, além dos resultados vinculados aos objetivos especificos do
estudo desenvolvido com foco nos processos interativos entre os dois professores,
destacamos uma contribuicdo metodoldgica deste artigo. No Projeto PDC, a pesquisa
acerca da primeira implementacdo da proposta de docéncia compartilhada gerou um
volume de dados relativamente grande, composto por variadas fontes: gravacGes em
video e audio das aulas; registros das aulas em forma de diario dos professores; relatos
de observacdo de pesquisadores em cada aula; grupos focais, entrevistas coletivas e
questionarios individuais com os alunos da disciplina. Em nossa analise, utilizamos

como estratégia metodoldgica o didlogo entre as variadas fontes de dados, o que nos
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possibilitou abordar o fendmeno estudado a partir de diferentes pontos de vista.
Metodologicamente, essa estratégia nos permitiu uma compreensdo global da
experiéncia de docéncia compartilhada como fendmeno, percorrendo a experiéncia em
uma andlise transversal dos dados.

O Capitulo 4 apresenta contribui¢cdes teoricas e conceituais. Estabelecemos um
didlogo com a teoria trazida por Cyrino (2015; 2016) e apresentamos dois aspectos —
empatia e pertencimento — que identificamos como associados ao conceito de
identidade profissional docente, que emergiram de nossa analise no contexto da
experiéncia de docéncia compartilhada. Nossa proposta de abordar o dinamismo na
relacdo entre identidade e alteridade pode contribuir com a literatura de pesquisa em
Educacdo e Educacdo Matematica em relacdo a tematica da identidade profissional
docente.

5.3 Pesquisas futuras: possibilidades

Consideramos que as contribuicdes desta pesquisa ndo se restringem apenas ao
contexto da formacao inicial de professores de matematica. Algumas questdes podem
ser extrapoladas para um debate mais amplo, no contexto da formacédo de professores
como um todo, como por exemplo:

e Problematizar as questfes hierarquicas entre as carreiras docentes no Ensino
Superior e na Educacdo Basica.

e Repensar os modelos de formacgdo de professores e a estrutura académica dos
cursos de licenciatura, quanto a natureza dos saberes contemplados e a
perspectiva da profissionalizacdo docente.

e Estreitar as relacdes entre professores das Universidades e professores das
Escolas da Educacdo Basica, desenvolvendo agdes conjuntas no ambito

educacional.

A docéncia compartilhada por um professor da Universidade e outro da Escola
Basica, em uma disciplina do curso de Licenciatura em Matematica da UFRJ, foi uma
acdo realizada no ambito do Projeto PDC como alternativa para abordar objetivos como:
incluir os saberes emergentes da pratica docente nas Escolas da Educacdo Basica como
um componente formal da formacéo inicial de professores de Matematica; promover a

descentralizacdo do conhecimento em (nico professor; trazer professores com
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experiéncia de atuacdo na Educacdo Bésica para contribuir com a formagdo de futuros
colegas de profissao.

Esse foi o caminho estruturado no Projeto PDC. Em outros contextos, com
objetivos que podem ter afinidades e intersecdes com 0s que apresentamos, outras agoes
podem ser tragadas e conduzir a resultados que deem continuidade as reflexes aqui
apresentadas, alcancando contribui¢fes que continuem movimentando e ampliando o

debate académico sobre formagéo de professores.
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