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1 Introdução 

Nesta introdução, apresento minha trajetória profissional e acadêmica como 

professor de Matemática e pesquisador na área de Ensino de Matemática. Nesse 

percurso, incluo minha participação no Grupo de Pesquisa LaPraMe – Laboratório de 

Práticas Matemáticas para o Ensino e no Projeto de Pesquisa PDC – Práticas Docentes 

Compartilhadas, onde essa investigação se insere. A contextualização de onde a 

investigação está inserida conduz à apresentação dos objetivos, da relevância, dos 

referenciais teóricos e dos procedimentos metodológicos utilizados no desenvolvimento 

da pesquisa. Por fim, apresento a organização da tese e uma breve descrição sobre a 

escolha do formato multipaper. 

 

1.1 Trajetória profissional e acadêmica 

Meu primeiro contato com a docência se deu de maneira informal, através de 

aulas particulares de Matemática que eu lecionava enquanto cursava a última série do 

Ensino Médio, em 2003. As dúvidas quanto à escolha do curso superior foram um 

pouco amenizadas pelo gosto que eu já começava a sentir com as aulas particulares. 

Assim, no ano seguinte, eu ingressava no curso de Licenciatura em Matemática na 

Universidade Federal de Viçosa (UFV), em Minas Gerais. 

As expectativas que criei quanto a um curso que me formaria para professor de 

Matemática estavam bastante defasadas em relação ao primeiro contato que tive com as 

disciplinas do curso e, no decorrer da graduação, a assincronia entre o que eu esperava 

como formação e a proposta do curso foi se afirmando e ampliando. É importante que 

fique claro que eu não tinha a pretensão de que o curso estivesse perfeitamente 

adequado à imagem que eu criei para uma licenciatura em Matemática, mas é 

interessante perceber atualmente que várias de minhas queixas na época são objetos de 

estudo na literatura em Educação Matemática, mais especificamente nas pesquisas na 

área de formação de professores. 

A falta de conexão entre a Matemática que estudei durante a Educação Básica e 

a Matemática abordada na graduação era perceptível e motivo de incômodo pessoal. A 

rigidez e o formalismo da Matemática acadêmica se instauraram em mim de modo que, 

durante algum tempo, minha concepção era de que a Matemática ensinada na escola 

deveria se adequar à Matemática acadêmica: os alunos da Educação Básica deveriam 

aprender lógica formal, demonstrar teoremas, etc. 
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Essa concepção que eu tinha foi se transformando depois de formado, refletindo 

sobre os propósitos da Educação Básica e a constituição da Matemática Escolar, a partir 

das primeiras experiências profissionais e as discussões fomentadas no curso de 

Mestrado em Ensino de Matemática. Atualmente considero importante perceber as 

particularidades dos diferentes propósitos onde a Matemática possa se situar, como por 

exemplo, as diferenças de abordagens nos cursos de licenciatura e bacharelado em 

Matemática, a Matemática aplicada a outros cursos superiores, ou a Matemática 

praticada na Educação Básica. 

Desde o ingresso no Mestrado em Ensino de Matemática da Universidade 

Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), em 2012, as relações entre as instâncias científica e 

escolar da Matemática fazem parte do meu interesse de pesquisa. No mestrado, a 

temática foi explorada em minha dissertação sob o título “Matemática científica e 

escolar: saberes, crenças e concepções de professores na construção coletiva de um 

livro didático” (MELO, 2014). Os resultados dessa pesquisa reforçaram a existência de 

relações hierárquicas nas formas de conceber a matemática científica (ou acadêmica) e 

escolar e apontam a tendência de manutenção de um lugar social do conhecimento 

atribuído a cada grupo de professores, do Ensino Superior e da Educação Básica. 

Durante o curso do mestrado, começamos a fazer reuniões coletivas de 

orientação com o professor Victor Giraldo (que também é o orientador dessa pesquisa) e 

seus orientandos de iniciação científica e mestrado. O objetivo era de que os envolvidos 

se apropriassem dos trabalhos que cada um desenvolvia naquele momento e que 

aproveitássemos para discutir coletivamente os referenciais em comum entre as 

pesquisas. Rapidamente o grupo se expandiu, agregando outros alunos do PEMAT – 

Programa de Pós-Graduação em Ensino de Matemática da UFRJ e também participantes 

externos ao programa de pós-graduação que se interessaram pelas temáticas discutidas 

coletivamente no grupo. 

Assim foi o início, no ano de 2014, do que hoje se constitui como Grupo de 

Pesquisa LaPraME – Laboratório de Práticas Matemáticas para o Ensino, do qual faço 

parte desde o início. Um dos trabalhos desenvolvidos pelo Grupo de Pesquisa LaPraME 

é o Projeto PDC – Práticas Docentes Compartilhadas, que teve início em 2015 e é 

objeto de pesquisa neste trabalho. Nas duas subseções seguintes são 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. 



16 
 

 

1.2 O Grupo de Pesquisa LaPraME – Laboratório de Práticas Matemáticas para o 

Ensino 

O LaPraME – Laboratório de Práticas Matemáticas para o Ensino é um grupo de 

pesquisa vinculado ao Programa de Pós-Graduação em Ensino de Matemática 

(PEMAT-UFRJ). O grupo de pesquisa foi criado em 2014 e está em atividade até então, 

cadastrado no diretório de grupos de pesquisa do CNPq. 

A participação no LaPraME inclui docentes do PEMAT-UFRJ, professores em 

atuação na educação básica e no ensino superior, estagiários de pós-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 são: 

 Investigar saberes e práticas mobilizadas na atividade de ensino de matemática 

na educação básica, entendida como uma atividade profissional, com 

especificidades próprias; 

 Investigar a formação (inicial e continuada) e o desenvolvimento profissional de 

professores que ensinam matemática na educação básica; 

 Desenhar e testar práticas e ações de formação com professores que ensinam 

matemática na educação básica, partindo da reflexão e problematização dos 

modelos vigentes de formação inicial e continuada de professores. 

Os objetivos do LaPraME são motivados pela preocupação com a falta de 

articulação entre a forma como os cursos de formação de professores de matemática 

estão estruturados e as demandas para a efetiva prática docente na sala de aula da 

educação básica. Essa desarticulação não é uma problemática recentemente identificada, 

apesar de ainda ser atual, e também não se configura como um problema localizado 

geograficamente, exclusivo da formação de professores de matemática no nosso país. A 

preocupação com a articulação entre formação e prática docente em matemática é uma 

temática discutida nacional e internacionalmente no cenário da Educação Matemática 

(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). 

Há mais de um século, em sua obra Matemática Elementar de um Ponto de Vista 

Superior (1908), o matemático alemão Felix Klein apontava a existência de uma ruptura 



17 
 

entre a matemática dos cursos de formação de professores e a matemática ensinada nas 

escolas básicas. No percurso para se tornar professor de matemática, Klein afirmava que 

essa ruptura acontecia duas vezes, o que ele chamou de dupla descontinuidade: por um 

lado, ao ingressar no curso de formação de professores de matemática, poucas conexões 

são estabelecidas com a matemática anteriormente aprendida na escola básica; por 

outro, ao concluir o curso, o professor recém-formado retorna à sala de aula da 

educação básica e deve ensinar conteúdos com uma abordagem que, novamente, têm 

pouca conexão com a matemática aprendida no curso de formação inicial. 

É importante observar que 

As reflexões de Klein, feitas há mais de cem anos, não são fruto de pesquisa 

em Educação Matemática, e se referem a um momento anterior à própria 

consolidação da área como um campo acadêmico. Entretanto, o fato de tais 

reflexões – que têm paralelos claros com questões debatidas pela literatura 

recente de pesquisa em Educação e em Educação Matemática – serem 

persistentes em contextos culturais tão diversificados revela o quanto a 

formação de professores é um problema complexo, epistemológica e 

politicamente, cujas respostas envolvem questões muito mais abrangentes, 

tais como os sentidos socialmente construídos para: O que é escola? O que é 

educação? O que é aprender? O que é ensinar? (GIRALDO et al, 2018, 

p.2, grifos no original). 
 

Neste sentido, no contexto da formação de professores, o LaPraME se ocupa de 

questões referentes aos saberes relativos à prática docente na educação básica e às 

falhas dos cursos de formação de professores em contemplar esses saberes. Em 

particular, os saberes emergentes da prática docente na educação básica muitas vezes 

não faz parte do corpo de conhecimentos mobilizados na formação inicial, 

desconsiderando a importância dos professores com experiência profissional 

participarem e contribuírem com a formação dos futuros colegas de profissão. 

Davis, Simmt (2006) argumentam que muitos cursos de licenciatura estão 

estruturados baseados no currículo dos cursos de bacharelado correspondentes, 

excluindo destes os tópicos considerados “difíceis” ou “desnecessários” 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 relação ao bacharel, ao invés de estruturar o currículo da licenciatura a 

partir do reconhecimento das complexidades e especificidades próprias da profissão 

docente. As ações do LaPraME buscam uma perspectiva afirmativa (GIRALDO et al, 

2017) para a formação de professores e o desenvolvimento profissional docente, 

constituindo  
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[...] uma concepção orientada a partir da prática e para a prática, que 

considere a complexidade dos saberes próprios exigidos pela atividade 

profissional de ensinar matemática na escola básica, e que promova a 

integração desses saberes no processo formativo. (GIRALDO et al, 

2017, p.4). 

 

O próprio significado do nome do grupo LaPraME – Laboratório de Práticas 

Matemáticas para o Ensino contempla um pouco das especificidades e complexidades 

acima mencionadas. O termo “práticas matemáticas para o ensino” se refere à 

“especificidade dos fundamentos, dos saberes, dos critérios de validade, dos padrões de 

estética, dos juízos de valor e dos objetivos das práticas matemáticas escolares, 

situadas no contexto social do ensino da disciplina na escola básica.” (GIRALDO et al, 

2017, p.5). 

Já o termo “laboratório” diz respeito à ideia intuitiva que se tem de laboratório, 

onde se pode desenvolver ideias, experimentar, testar, avaliar e reformular. Dessa 

forma, como laboratório, o LaPraME tem a intenção de desenvolver pesquisas que “se 

concretizem em ações efetivas, conduzidas em colaboração com professores da escola 

básica, repensando e transformando coletivamente os processos de formação e as 

próprias práticas de todos os atores envolvidos.” (GIRALDO et al, 2017, p.5). 

Um dos projetos desenvolvido pelo LaPraME é o Projeto de Pesquisa PDC – 

Práticas Docentes Compartilhadas, que é objeto de investigação neste trabalho. Na 

próxima seção, apresentamos os detalhes e a contextualização do projeto PDC: 

idealização, experimentação, metodologias, desenvolvimento, investigação e 

consequências. 

1.3 O Projeto de Pesquisa PDC – Práticas Docentes Compartilhadas 

O Projeto PDC consiste em uma nova perspectiva na formação inicial de 

professores e foi idealizado por dois integrantes do Grupo de Pesquisa LaPraME: Fábio 

Menezes, professor da educação básica da rede municipal de Duque de Caxias
1
 e 

mestrando do PEMAT; e Victor Giraldo, professor do PEMAT e da licenciatura em 

Matemática da UFRJ. Na ocasião, início do primeiro semestre de 2015, Fábio era 

recém-ingresso no curso de Mestrado em Ensino de Matemática e, por estar afastado de 

atividades acadêmicas há alguns anos, pediu para frequentar as aulas da disciplina 

Fundamentos de Funções e Conjuntos da licenciatura, ministradas pelo professor Victor 

Giraldo. 

                                                             
1 Município da Baixada Fluminense. 
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Desde as primeiras aulas em que esteve presente, Fábio Menezes se mostrou 

muito participativo e colaborador com reflexões sobre o conteúdo da disciplina e o 

contexto escolar. De maneira informal, Fábio começou a estabelecer uma relação de 

frequente contribuição na disciplina ministrada, compartilhando suas experiências como 

professor da educação básica. 

Reconhecendo a importância de saberes provenientes da prática docente de 

Fábio Menezes na educação básica – compartilhados em intervenções pontuais durante 

as aulas – e sua potencial contribuição para a formação inicial de professores de 

Matemática, Victor Giraldo propôs o desenvolvimento de um projeto de pesquisa que 

investigasse os desdobramentos dessa experiência. A partir desse momento, as aulas da 

disciplina passaram a ser gravadas em vídeo e contaram com a presença de alguns 

membros do LaPraME, que apenas acompanhavam a dinâmica das aulas.  

Em virtude do surgimento incidental do projeto e de seu delineamento ainda 

com a disciplina em andamento, não foi estabelecido, inicialmente, um rigor 

metodológico característico de uma pesquisa de campo. Desse modo, a produção de 

dados girou em torno da gravação das aulas e de relatos escritos por Fábio Menezes e 

Victor Giraldo descrevendo suas próprias percepções sobre a docência compartilhada. 

Embora a docência ainda não fosse efetivamente compartilhada pelos dois professores 

em todas suas instâncias, essa experiência foi considerada como estudo piloto de um 

projeto de pesquisa mais amplo, que investigaria as potencialidades e limitações de 

práticas docentes compartilhadas na licenciatura. 

A análise inicial dos dados empíricos do projeto piloto e as reflexões emergentes 

dos debates realizados durante as reuniões semanais do LaPraME serviram como 

referência para a idealização do estudo principal e dos instrumentos metodológicos da 

investigação. Agora inserida em um projeto mais amplo, a experiência foi repetida na 

disciplina de Fundamentos de Aritmética e Álgebra, também ministrada no curso de 

Licenciatura em Matemática da UFRJ, durante o segundo semestre letivo de 2015. 

Dessa vez, entretanto, a docência seria compartilhada, de fato, por Fábio Menezes e 

Victor Giraldo durante todas as etapas do curso, perpassando suas mais diversas 

dimensões: planejamento das aulas, condução das aulas presenciais e das atividades 

realizada à distância, preparação e correção das avaliações, entre outras. 

Dessa maneira, os instrumentos metodológicos adotados deveriam abranger não 

somente a dinâmica das aulas e as interações entre licenciandos, professor da educação 

básica e professor do ensino superior, mas também as produções dos alunos durante o 
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curso e as experiências compartilhadas entre os docentes fora do espaço de sala de aula. 

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

metodológicos que demarcaram três momentos distintos na investigação: 

 Anterior às aulas da disciplina – Nessa etapa do projeto, foi realizado um 

grupo focal durante o primeiro encontro com os alunos da disciplina. Com os 

licenciandos divididos em dois grupos e sem a presença de Fábio Menezes e 

Victor Giraldo, a dinâmica foi conduzida pelos membros do LaPraME e por 

Rodrigo Rosistolato – pesquisador colaborador no delineamento e na execução 

do projeto, e também coorientador deste trabalho –, que assumiram as funções 

de mediador, relator e observador em cada grupo focal. As discussões foram 

gravadas em áudio e, posteriormente, transcritas na íntegra, além de serem 

relatadas pelos observadores e relatores. 

 Concomitante às aulas da disciplina – As aulas ministradas por Victor Giraldo 

e Fábio Menezes foram gravadas em vídeo e observadas por, pelo menos, um 

integrante do LaPraME, que produziam relatos de observação em cada encontro. 

A produção escrita dos alunos nas avaliações e em tarefas realizadas durante as 

aulas também foram adotados como instrumentos metodológicos da pesquisa. 

Acrescentam-se, ainda, aos dados produzidos concomitantemente às aulas da 

disciplina, as interações e trocas de experiências entre o professor do ensino 

superior e o professor da educação básica que transcendiam o espaço de sala de 

aula e os relatos de suas próprias percepções sobre a docência compartilhada. 

Para a coleta desses dados, cada professor registrava em diários de campo suas 

impressões sobre a experiência em cada aula. Além disso, conversas entre os 

dois professores, referentes à preparação das aulas e a outras discussões sobre o 

curso, foram gravadas em áudio. 

 Posterior às aulas da disciplina – Após o encerramento das aulas do curso, 

mais precisamente no último encontro com os alunos ao final do semestre letivo, 

foram realizadas entrevistas coletivas com os licenciandos divididos em três 

grupos. Assim como no grupo focal, Fábio Menezes e Victor Giraldo não 

participaram dessa etapa, ficando a cargo dos membros do LaPraME 

conduzirem as entrevistas nos papéis de mediadores e observadores. Os 

observadores produziram relatos de observação e, posteriormente, as entrevistas 

gravadas em áudio foram transcritas na íntegra. Ainda após o término das aulas, 

os alunos também tiveram que responder – individualmente e por escrito – a um 
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questionário com perguntas relacionadas às suas percepções sobre a experiência 

de cursarem, na Licenciatura, uma disciplina compartilhada por um professor do 

ensino superior e um professor da educação básica. 

Tudo isso gerou um volume de dados relativamente grande, o que levou os 

integrantes do LaPraME a se dividirem em três grupos, com o objetivo de analisar os 

dados do projeto PDC sob três dimensões: (1) expectativas dos estudantes quanto a 

cursar uma disciplina no formato proposto e ao papel do professor da escola básica; (2) 

ação prática, execução da disciplina e dinâmicas de interação entre os atores; (3) 

construção de saberes e conhecimentos com vistas ao ensino. 

A análise de dados sob essas três dimensões orientou a produção de artigos no 

grupo de pesquisa LaPraME e também motivou, até este momento, o desenvolvimento 

de duas pesquisas de dissertação de mestrado de dois integrantes do LaPraME, e 

também esta tese de doutorado, cujos objetivos e relevância são apresentados na 

próxima seção. 

 

1.4 Objetivos e relevância da pesquisa 

Os resultados iniciais da aplicação do Projeto PDC me motivaram a desenvolver 

um estudo mais aprofundado do projeto, principalmente por considerar uma 

possibilidade próspera no âmbito da inclusão dos saberes emergentes da prática docente 

na escola básica como um componente formal da formação inicial de professores de 

matemática. Neste sentido, a escolha por desenvolver a tese no contexto do Projeto PDC 

é motivada pelos meus interesses particulares como pesquisador na área de Educação 

Matemática, mais especificamente na área de Formação de Professores, atrelada ao 

sentimento de continuidade e fortalecimento dos trabalhos desenvolvidos pelo Grupo de 

Pesquisa LaPraME, do qual faço parte. 

Outra motivação para o desenvolvimento deste trabalho é a afinidade com a 

temática pesquisada em minha dissertação de mestrado, explorando as relações entre 

matemática científica e escolar, assim como entre docentes do ensino superior e da 

escola básica. Como já mencionado na primeira seção deste capítulo, um dos resultados 

em minha dissertação apontam para uma manutenção do lugar social atribuído ao tipo 

de conhecimento de cada um desses grupos de professores, do ensino superior e da 

escola básica. Maiores detalhes deste trabalho podem ser encontrados em Melo (2014). 
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Os resultados associados à manutenção do lugar social dos professores do ensino 

superior e da escola básica se relacionam com este trabalho sob dois aspectos principais: 

por um lado, podemos associar essa manutenção às relações hierárquicas entre as 

instâncias científica e escolar e, por outro, revela a necessidade de considerarmos as 

especificidades dos conhecimentos necessários à docência em cada nível diferente de 

ensino. Neste trabalho atual essas questões são importantes, pois se trata de um contexto 

onde um professor do ensino superior e outro da escola básica atuam juntos, em um 

projeto cujo desenho metodológico pressupõe que, da mesma forma que o professor do 

ensino superior tem autoridade para atuar na formação para a educação básica, o 

professor da escola também tem autoridade para contribuir na formação superior dos 

futuros professores. 

A tese se desenvolve a partir de três estudos, cada um com seus objetivos 

específicos, vinculados a um objetivo central que os conecta e da unidade ao trabalho de 

investigação proposto. O primeiro estudo refere-se à investigação sobre as expectativas 

dos estudantes quanto a cursar uma disciplina no formato proposto e ao papel do 

professor da escola básica. O segundo estudo trata das dinâmicas de interação entre os 

dois professores da disciplina. Já o terceiro estudo analisa os aspectos relacionados ao 

conceito de identidade profissional docente que emergiram da experiência de docência 

compartilhada. 

 Objetivo Geral: Analisar a implementação da proposta de docência 

compartilhada por um professor do Ensino Superior e outro da Educação 

Básica, em uma disciplina do curso de Licenciatura em Matemática da UFRJ, 

com foco na problematização do lugar social dessas duas instâncias docentes 

na formação inicial de futuros professores de Matemática. A pesquisa tem foco 

em três aspectos da implementação da proposta, compondo os três estudos 

desenvolvidos neste trabalho: (1) expectativas dos estudantes quanto a cursar 

uma disciplina no formato de docência compartilhada; (2) dinâmicas de 

interação entre os professores da disciplina; (3) aspectos de identidade 

profissional docente que emergiram da experiência de docência compartilhada. 

É importante que fique claro que os três estudos desenvolvidos neste trabalho 

não coincidem completamente com as três dimensões de análise dos dados do Projeto 

PDC e que foram apresentadas na seção anterior, apesar de ocorrerem interseções. 

 Objetivos Específicos: 
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Objetivos do Estudo 1: Analisar, com base em uma perspectiva interacionista, as 

expectativas dos estudantes sobre formação e prática docente e quanto à 

possibilidade de uma disciplina acontecer no formato de docência compartilhada, e 

identificar os principais aspectos que foram ressignificados ou reafirmados em 

relação às expectativas iniciais. 

Objetivos do Estudo 2: Analisar as dinâmicas de interação entre os dois 

professores da disciplina, com foco nas relações de hierarquia entre ambos, assim 

como entre matemática escolar e matemática científica, e identificar conflitos e/ou 

consonâncias nos processos interativos. 

Objetivos do Estudo 3: Analisar, a partir da relação dinâmica entre identidade e 

alteridade, os aspectos associados ao conceito de identidade profissional docente 

que emergiram da interação entre os dois professores na experiência de docência 

compartilhada. 

É claro para nós que, a proposta do modelo de docência compartilhada não é a 

única possibilidade de incluir os saberes emergentes da prática docente na escola básica 

como um componente formal da formação inicial dos professores de matemática. A 

docência 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 já detalhamos na seção anterior. 

Assim, consideramos que a principal relevância deste trabalho está no fato de 

desenvolvermos uma pesquisa sobre a aplicação de um modelo específico de inclusão 

dos saberes emergentes da prática docente na escola básica como componente formal da 

formação inicial de professores de matemática. Ao analisarmos os dados referentes à 

aplicação deste modelo, podemos acessar e sistematizar as contribuições, as 

inconsistências e as possibilidades de reformulação da proposta de docência 

compartilhada, como uma alternativa à forma como as disciplinas estão 

tradicionalmente estruturadas. Além disso, os resultados deste trabalho podem estimular 

o surgimento de outras possibilidades diferentes da docência compartilhada, mas que 

contemplem a proposta de incluir, na formação inicial de professores, o saber emergente 

da prática docente na escola básica. 

Como a tese se desenvolve a partir de três estudos, a relevância de cada um deles 

também está bem determinada. O primeiro estudo tem foco nas expectativas dos 

estudantes e apresenta as percepções dos futuros professores sobre a formação 



24 
 

acadêmica e a participação de um professor com experiência profissional na escola 

básica contribuindo nessa formação. Tal estudo pode contribuir nas reflexões sobre a 

forma como os cursos de licenciatura são estruturados e nas possibilidades de 

contemplar, desde a formação inicial, os saberes que serão demandados na prática 

profissional docente. 

No segundo estudo, o foco de investigação está nos dois professores da 

disciplina e a relevância como pesquisa está no fato de fomentar a discussão sobre 

hierarquias institucionalizadas, tanto entre matemática científica e matemática escolar, 

como nas carreiras docentes do ensino superior e da educação básica. Além disso, este 

estudo explora as possibilidades formativas quando os conhecimentos do professor do 

ensino superior e do professor da escola básica são postos em uma dinâmica de 

interação. 

O terceiro estudo é relevante por abordar o conceito de identidade profissional 

docente, um tema emergente na pesquisa em Educação e Educação Matemática, cuja 

discussão pode contribuir no campo da profissionalização docente e no reconhecimento 

das especificidades e complexidades dos saberes relativos à prática profissional docente. 

Os resultados dos estudos desenvolvidos nessa pesquisa podem contribuir no 

campo da Educação e Educação Matemática, no que diz respeito à articulação entre os 

conhecimentos acadêmicos e os conhecimentos da experiência profissional dos docentes 

da escola básica, na formação inicial de professores de matemática. Com esta tese, 

objetivamos contribuir com a comunidade acadêmica da área de Educação e Educação 

Matemática, os professores da escola básica e os interessados sobre as expectativas dos 

professores de matemática em formação, as relações entre docentes do ensino superior e 

da escola básica numa dinâmica de docência compartilhada e a formação, 

desenvolvimento e conceitualização de identidade profissional docente. 

 

1.5 Referencial Teórico 

Escola e universidade constituem espaços de produção de conhecimento situados 

em contextos diferentes, com suas especificidades. Reconhecer que essas duas 

instâncias educativas possuem igual importância na produção de conhecimento, cada 

uma em seu contexto de atuação, e refletir sobre as possibilidades de diálogos entre 

escola e universidade pode configurar um cenário de enriquecimento mútuo entre as 

partes. 
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Mas, como “andam” os diálogos entre universidade e escola? Tem havido trocas 

de experiências entre as produções de conhecimentos em cada contexto educativo? Os 

cursos universitários de formação de professores contemplam os saberes necessários 

para a atuação profissional docente nas escolas? No contexto da Educação Matemática e 

formação de professores, diversas pesquisas têm se ocupado de temáticas 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). 

Reflexões sobre o estreitamento entre universidade e escola, no sentido de 

aproximação entre a formação inicial de professores de Matemática e as demandas que 

futuros professores terão ao atuarem como docentes nas escolas, não constituem uma 

problemática surgida apenas recentemente. Há mais de um século, em 1908, o 

matemático alemão Felix Klein (1849-1925) publicava suas notas de aulas de 

matemática para professores da educação básica, sob o título Elementarmathematik vom 

höheren Standpunkt (traduzido como Matemática Elementar de um Ponto de Vista 

Superior). Nessa obra, podemos identificar a preocupação de Klein com a necessidade 

de aproximação entre universidade e escola, com base em suas reflexões sobre os 

conteúdos a serem ensinados, sobre a natureza da matemática escolar e, principalmente, 

sobre a formação dos professores a partir desses aspectos. 

Situado no contexto da época e atuando na formação de professores na Alemanha 

do início do século passado, Klein identificou o que chamou de dupla descontinuidade. 

Por um lado, ao ingressar no curso de licenciatura em Matemática, os futuros 

professores se deparam com uma ruptura entre a matemática aprendida na educação 

básica e a matemática do ensino superior; por outro lado, ao se formarem, enfrentam 

novamente uma ruptura entre a matemática universitária e o que devem lecionar ao 

retornarem para as escolas como professores. O autor se preocupava com uma formação 

de professores que fosse pertinente às demandas escolares, como podemos observar no 

trecho a seguir: 

Se não forem suficientemente orientados, se não estiverem bem informados 

acerca dos elementos intuitivos da matemática bem como das relações vitais 

entre áreas próximas entre seus ramos e as outras ciências. Se, acima de tudo, 

não conhecerem o desenvolvimento histórico, seus passos serão muito 

inseguros. Retirar-se-ão, então, para o campo da matemática pura mais 

moderna e não serão mais compreendidos na escola secundária ou 

sucumbirão ao assalto, desistirão do que aprenderam na universidade e, 
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mesmo na vossa maneira de ensinar, deixar-se-ão enterrar na rotina 

tradicional. (KLEIN, 2009, p.236, tradução nossa) 

Esse tipo de preocupação nos leva a refletir sobre “Quais seriam os saberes 

relativos à docência?”. Uma categoria de saber docente identificada por Shulman (1986) 

e que consideramos importante no desenvolvimento deste trabalho é o conhecimento 

pedagógico do conteúdo (pedagogical content knowledge, no original). Shulman 

utilizou essa expressão para se referir a um tipo de conhecimento que se configura como 

uma construção amálgama entre pedagogia e conteúdo, constituindo um saber sobre o 

conteúdo com vistas ao ensino. 

O trabalho de Shulman que apresenta o conhecimento pedagógico do conteúdo 

não se desenvolveu no campo da Educação Matemática. No entanto, alguns 

pesquisadores da área de Educação Matemática se apropriaram do conceito em suas 

pesquisas (e.g. Ball, Thames, Phelps, 2007). Noddings (1992) argumenta que a 

identificação desse tipo de conhecimento – conhecimento pedagógico do conteúdo – 

tem importância no sentido de evidenciar a existência de um saber que é próprio do 

professor. 

Os autores Moreira, David (2003) também argumentam no sentido de caracterizar 

o conhecimento pedagógico do conteúdo como um tipo de saber próprio do professor, 

ao atribuírem às práticas docentes escolares a fonte e destino do desenvolvimento desse 

tipo de saber: 

[...] o “conhecimento pedagógico do conteúdo” não é algo produzido e 

regulado a partir do exterior da escola e que deva ser transladado para ela, 

mas, ao contrário, trata-se de uma construção elaborada no interior das 

práticas pedagógicas escolares, cuja fonte e destino são essas mesmas 

práticas (MOREIRA, DAVID, 2003, p.70, grifos no original) 

Também utilizamos neste trabalho as contribuições das reflexões de Tardif, 

Lessard, Lahaye (1991) sobre a pluralidade dos saberes docentes. Os autores 

argumentam que 

[...] a relação dos docentes com os saberes não se reduz a uma função de 

transmissão dos conhecimentos já constituídos. Sua prática integra diferentes 

saberes, com os quais o corpo docente mantém diferentes relações. Pode-se 

definir o saber docente como um saber plural, formado pelo amálgama, mais 

ou menos coerente, de saberes oriundos da formação profissional e de saberes 

disciplinares, curriculares e experienciais. (TARDIF, LESSARD, 

LAHAYE, 1991, p.218). 

Nas duas últimas citações feitas acima, no que diz respeito às especificidades dos 

saberes docentes, os autores abordam uma questão que é importante no 

desenvolvimento deste trabalho: a importância de se reconhecer a existência de saberes 

específicos para a docência cuja fonte não se encontra em uma esfera externa ao 
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ambiente e contexto de atuação profissional, ou seja, a existência de saberes que 

emergem da prática docente nas escolas. Neste sentido, Davis, Simmt (2006) observam 

que os conhecimentos que emergem das experiências da prática dos professores podem 

nunca ser contemplados formalmente nos cursos de formação inicial. Para os autores, “o 

conhecimento de matemática necessário para o ensino não é uma versão diluída da 

matemática formal” (DAVIS, SIMMT, 2006, p. 295, tradução nossa, grifo nosso). 

Giraldo et al (2018) observam a existência de 

uma concepção tácita e disseminada de que os saberes necessários para 

ensinar matemática na escola básica se situam em um lugar externo ao 

próprio espaço 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 

básica está excluído. (GIRALDO et al, 2018, p.3, grifo no original) 

Além disso, os autores ainda argumentam no sentido de que muitas vezes os 

cursos de licenciatura em Matemática são estruturados tendo como base o currículo dos 

cursos de bacharelado correspondentes, excluindo destes os tópicos considerados 

“difíceis” ou “desnecessários” (GIRALDO et al, 2018). Os autores consideram que essa 

forma de estruturar os cursos de licenciatura em matemática constitui o que chamam de 

perspectiva negativa para a formação de professores, segundo a qual os currículos de 

licenciatura estão baseados no que os professores não precisam, em lugar de serem 

construídos considerando os saberes necessários para a prática docente na escola básica. 

Em concordância com Nóvoa (2009), os autores defendem uma maior 

participação, dos professores que atuam nas escolas básicas, na formação dos futuros 

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

[...] uma perspectiva afirmativa para a formação de professores, isto é, uma 

concepção orientada a partir da prática e para a prática, que reconheça a 

complexidade dos saberes próprios da atividade profissional de ensinar 
matemática na escola básica, e que promova a integração desses saberes no 

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

Agregadas às reflexões sobre formação de professores da literatura de pesquisa 

sobre a qual nos referenciamos, esta investigação também tem o propósito de refletir 

sobre os processos envolvidos na formação da identidade profissional docente de 

professores de Matemática. 

O conceito de identidade profissional docente não se caracteriza como algo 

estável, como um produto fixo e acabado, mas sim uma entidade dinâmica, instável, 

construída individual e coletivamente através dos processos de formação e socialização 

na prática profissional dos professores (e.g. DUBAR, 2006; NÓVOA, 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 reflexões sobre 

formação de professores e os processos identitários relacionados ao conceito de 

identidade profissional docente. Tal articulação será feita analisando as dinâmicas de 

interação entre os professores da disciplina e as relações entre identidade e alteridade 

neste processo. 

 

1.6 Procedimentos Metodológicos 

Nesta seção, apresentamos os instrumentos metodológicos de coleta de dados e 

os embasamentos teóricos sob os quais os dados são analisados neste trabalho. Faremos 

uma breve descrição, visto que essas informações metodológicas serão sistematizadas 

mais detalhadamente no desenvolvimento de cada um dos três estudos desenvolvidos 

nesta pesquisa. 

 

1.6.1 Produção de dados 

Na Seção 1.3 apresentamos os instrumentos metodológicos de coleta de dados 

do Projeto PDC como um todo. No entanto, nem todos os dados gerados serão 

utilizados nessa pesquisa e, portanto, descreveremos agora quais tipos de dados foram 

utilizados em cada um dos três estudos que compõem este trabalho. 

Para o primeiro estudo, utilizamos as gravações em áudio e as transcrições dos 

diálogos dos grupos focais realizados antes do curso; relatos de observação dos grupos 

focais; gravação em áudio e vídeo das aulas; relatos de observação das aulas, feitos por 

dois observadores (integrantes do LaPraME) independentes durante as aulas; gravação 

em áudio e transcrição dos diálogos das entrevistas coletivas com os licenciandos no 

final do curso; relatos de observação das entrevistas coletivas; e respostas ao 

questionário individual realizado com os licenciandos no final do curso. 

No segundo estudo, os dados utilizados foram áudio e registro escrito do 

planejamento dos professores; registro escrito em forma de diário individual de cada 

professor, feito após o término de cada aula; relatos de observação das aulas, feitos por 

dois observadores (integrantes do LaPraME) independentes durante as aulas; gravação 

em áudio e vídeo das aulas. 

No terceiro estudo, além da reunião de textos científicos para a revisão 

bibliográfica 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 análise dos dados. 

Esta é uma pesquisa qualitativa, na qual utilizamos a perspectiva do 

interacionismo simbólico na análise dos dados empíricos. As raízes do interacionismo 

simbólico remetem aos trabalhos desenvolvidos na Escola Sociológica de Chicago do 

início do século XX, sendo que o filósofo 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 responsáveis por 

dar continuidade ao trabalho de Mead. Blumer reuniu contribuições intelectuais de 

outros pioneiros do Departamento de Sociologia da década de 1920 e sistematizou as 

ideias em um corpus teórico “designado por ele em 1937 de interacionismo simbólico 

que, a partir de então, se expandiu, diversificou-se internamente e integrou-se 

ativamente no panorama metodológico e teórico das ciências sociais contemporâneas.” 

(MARTINS, 2013, p.235, grifos no original). 

Blumer (1986) apresenta três premissas básicas para o interacionismo simbólico: 

i. Os indivíduos agem em relação às coisas com base nos significados atribuídos a 

essas coisas. 

ii. O significado de tais coisas é derivado, ou surge a partir, das interações que o 

indivíduo tem com os outros. 

iii. Os significados são tratados e modificados através de um processo interpretativo 

do indivíduo em interação com as coisas. 

Na primeira premissa, Blumer refere-se a “coisas” como tudo que pode ser 

notado pelos seres humanos, incluindo objetos físicos, outras pessoas, instituições, 

ideais orientados, ações das pessoas e situações que o indivíduo pode se deparar na vida 

(BLUMER, 1986, p.2). O autor considera que a primeira premissa é simples e que 

poucos estudiosos veriam algo de errado nessa proposição. No entanto, essa sentença 

tem sido ignorada ou minimizada em praticamente todos os trabalhos contemporâneos 

em ciências sociais e na psicologia. 

Para Blumer, sociólogos e psicólogos tendem a tratar o comportamento humano 

como resultado de fatores iniciais que incidem sobre os indivíduos. Porém, os 

significados das coisas para as pessoas ficam diluídos nos fatores iniciais ou atuam 

como um link neutro entre os fatores iniciais e o comportamento como produto de tais 

fatores. Em oposição, a perspectiva do interacionismo simbólico é de que os 
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significados que as coisas têm para os seres humanos são fundamentais por direito 

próprio, assumindo um papel central na determinação do comportamento (BLUMER, 

1986, p.3). 

No entanto, somente a primeira premissa não é suficiente para diferenciar o 

interacionismo simbólico de outras abordagens que compartilham da mesma convicção. 

A principal diferenciação do interacionismo simbólico para as outras abordagens reside 

na fonte dos significados, que é explicada pela segunda premissa. 

Blumer contrapõe duas visões tradicionais sobre a fonte dos significados: a 

primeira considera o significado como sendo intrínseco à coisa, uma parte natural de sua 

constituição objetiva; a segunda toma o significado como acúmulo psíquico levado à 

coisa pela pessoa que significa. Na primeira visão, por ser inerente à coisa, basta 

observá-la objetivamente para extrair o significado emanado, enquanto na segunda 

visão o significado é derivado dos elementos psicológicos particulares da pessoa que 

percebe a coisa em si. 

Para Blumer, a fonte do significado das coisas é diferente das duas tradicionais 

visões consideradas. Na perspectiva do interacionismo simbólico, o significado das 

coisas surge do processo de interação 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 direção à pessoa em relação à coisa. [...] Assim, o 

interacionismo simbólico vê os significados como produtos sociais, como 

criações que se formam nas atividades definidoras das pessoas à medida que 

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

 

A terceira premissa diz respeito ao fato de que, enquanto o significado das coisas 

é construído pelas pessoas num contexto de interação social, é um equívoco pensar que 

o uso do significado pelas pessoas é uma mera aplicação do significado construído. 

Blumer atenta à importância de se considerar que o uso do significado das coisas pelas 

pessoas em suas ações está envolvido num processo interpretativo. 

Este processo de interpretação tem dois momentos. O primeiro momento é de 

interação consigo mesmo, onde a pessoa direciona para si, internamente, o significado 

das coisas em suas ações. O segundo momento é o de manipulação dos significados, 

onde a pessoa direciona suas ações após selecionar, verificar, suspender, agrupar e 

transformar os significados, à luz da situação em que se encontra. Assim, nessa 

dinâmica interpretativa, os significados são revisitados e utilizados como instrumentos 

no processo de formação das ações do indivíduo. Para Blumer, é importante perceber 



31 
 

que “os significados desempenham sua parte nas ações através de um processo de auto-

interação.” (BLUMER, 1986, p.5, tradução nossa). 

Assim, baseados nas três premissas que Blumer propõe em sua formulação da 

perspectiva do interacionismo simbólico, analisamos os dados de pesquisa com foco nos 

processos de significação pelos atores envolvidos na disciplina analisada. 

 

1.7 A tese no formato multipaper 

A maioria dos textos de dissertação ou tese se desenvolvem com total ou parcial 

aderência ao formato tradicional em cinco capítulos: introdução, revisão de literatura, 

metodologia, resultados e conclusões. No entanto, alguns pesquisadores (DUKE; 

BECK, 1999; PALTRIDGE, 2002; BOOTE; BEILE, 2005; BARBOSA, 2015; 

WATSON; NEHLS, 2016) têm se ocupado da discussão sobre a possibilidade de se 

produzir dissertações e teses em formatos alternativos. 

Essa tese se desenvolve no chamado “formato alternativo multipaper”, que se 

enquadra como uma “compilação de artigos de pesquisa”, segundo Paltridge (2002). A 

tese no formato multipaper se caracteriza pela reunião de artigos de pesquisa que podem 

ser publicados de forma independente, podendo incluir um capítulo introdutório e um 

capítulo final conclusivo. 

Optamos pelo formato multipaper pois, em concordância com pesquisadores 

(DUKE; BECK, 1999; PALTRIDGE, 2002; BOOTE; BEILE, 2005; BARBOSA, 2015; 

WATSON; NEHLS, 2016) sobre os formatos alternativos para dissertação e tese, 

acreditamos que esse formato tem maior amplitude de disseminação no que diz respeito 

à comunicação científica, além de proporcionar ao pesquisador o contato com uma 

maior variedade de teorias e metodologias, devido à independência de cada artigo que 

compõe a tese. 

A tese está estruturada da seguinte maneira: O Capítulo 1 é introdutório, 

apresentando minha trajetória acadêmica e profissional, contextualização do objeto de 

pesquisa junto ao Grupo de Pesquisa LaPraME e o Projeto de Pesquisa PDC, objetivos e 

relevância da pesquisa, referencial teórico e metodológico, estrutura da tese e 

referências. Os Capítulos 2, 3 e 4 são escritos na forma de artigo e se referem a cada um 

dos três estudos empíricos apresentados na Seção 1.4. Assim, o Capítulo 2 é composto 

pelo Artigo 1, o Capítulo 3 pelo Artigo 2 e o Capítulo 4 pelo Artigo 3. Por fim, o 

Capítulo 5 é de considerações finais, apresentando uma discussão transversal aos três 
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estudos realizados a fim de dar unidade ao trabalho, e também discutimos sobre as 

possibilidades incitadas pela pesquisa. 

O leitor poderá observar que, devido à independência dos artigos entre si, 

algumas seções nos artigos podem apresentar informações repetidas, como contexto, 

método e referencial teórico. Isso acontece devido à necessidade de que cada artigo seja 

autossuficiente e que apresente uma sustentação teórica, metodológica e contextual que 

comunique as informações relevantes e necessárias em uma pesquisa científica. 

 

1.8 REFERÊNCIAS 

BALL, D. L.; THAMES, M. H.; PHELPS, G.. (2008). Content knowledge for teaching: 

What makes it special? Journal of Teacher Education, 59 (5), p. 389–407.  

 

BEIJAARD, D.; MEIJER, P.; VERLOOP, N. (2004). Reconsidering research on 

teachers’ professional identity. Teaching and Teacher Education, n. 20, p. 107-12. 

 

BLUMER, H. (1986). Simbolic Interactionism: Perspective and Method. University of 

California Press. 

 

CARVALHO, V. D.; BORGES, L. O.; RÊGO, D. P. (2010). Interacionismo Simbólico: 

Origens, Pressupostos e Contribuições aos Estudos em Psicologia Social. Psicologia, 

Ciência e Profissão, 30 (1), 146-161. 

 

CYRINO, M. C. C. T. (2016). Mathematics Teachers’ Professional Identity 

Development in Communities of Practice: Reifications of Proportional Reasoning 

Teaching. Bolema, Rio Claro (SP), v. 30, n. 54, p. 165-187, abr. 

 

DAVIS, B.; SIMMT, E. (2006). Mathematics-for-teaching: An ongoing investigation of 

the mathematics that teachers (need to) know. Educational Studies in Mathematics, 

v.61, n. 3, p. 293-319. 

 

DUBAR, C. (2005). A socialização. Construção das identidades sociais e profissionais. 

São Paulo: Martins Fontes. 

 

EVEN, R.; BALL, D. L.. (Eds.). (2009). The Professional Education and Development 

of Teachers of Mathematics – The 15th ICMI Study. New York, NY: Springer. 

 

FIORENTINI, D.; OLIVEIRA, A.T.C.C. (2013). O Lugar das Matemáticas na 

Licenciatura em Matemática: que matemáticas e que práticas formativas? Bolema, Rio 

Claro (SP), v. 27, n. 47, p. 917-938, dez. 2013. 

 

FLORES, M. A. (2015). Formação docente e identidade profissional: tensões e 

(des)continuidades. Educação (Porto Alegre, impresso), v. 38, n. 1, p. 138-146, jan.-abr. 
 

GIRALDO, V.; MENEZES, F.; QUINTANEIRO, W.; BRASIL, C.; MATOS, D.; 

MOUSTAPHA. B.; DIAS, U.; COSTA NETO, C.; RANGEL, L.; KENIICHI, M. 



33 
 

(2016). Práticas docentes compartilhadas: reconhecendo o espaço da escola na 

licenciatura em Matemática. Educação Matemática em Revista, v. 49A, p. 52-60. 

 
GIRALDO, V., QUINTANEIRO, W.; MOUSTAPHA, B.; MATOS, D.; MELO, L.; 

MENEZES, F.; DIAS, U.; NETO, C. C.; RANGEL, L.; CAVALCANTI, A.; 

ANDRADE, F.; MANO, V.; CAETANO, M. (2018, a aparecer). O Laboratório de 

Práticas Matemáticas para o Ensino. Em: OLIVEIRA, A. M. P.; ORTIGÃO, M. I. R. 

(eds.). Abordagens Teóricas e Metodológicas na Pesquisa em Educação Matemática 

(capítulo 9). Brasília: SBEM. 

 

KILPATRICK, J. (1996). Ficando estacas: uma tentativa de demarcar a Educação 

Matemática como campo profissional e científico. Zetetiké, v. 4, n. 5, p. 99-120. 

 

KILPATRICK, J. (2008). A Higher Standpoint. Proceedings ICME 11, Disponível em: 

http://www.mathunion.org/fileadmin/ICMI/files/About_ICMI/Publications_about_ICM

I/ICME_11/Kilpatrick.pdf – Acesso em Agosto de 2017. 

 

KLEIN, F. (2009). Elementary Mathematics from an Advanced Standpoint: Aritmetics, 

Algebra, Analysis. USA: Breinigsville. 

 

MARTINS, C. B. C. (2013). O legado do Departamento de Sociologia de Chicago 

(1920-1930) na constituição do interacionismo simbólico. Revista Sociedade e Estado, 

Volume 28, Número 2, Maio/Agosto. 

 

MELO, L. M.; GIRALDO, V.; ROSISTOLATO, R. (2015). Matemática científica e 

escolar: saberes, crenças e concepções de professores na construção coletiva de um livro 

didático. Acta Scientiae (ULBRA), v. 17, p. 390. 

 

MOREIRA, P. C.; DAVID, M. M. M. S. (2003). Matemática escolar, matemática 

científica, saber docente e formação de professores. Zetetiké (UNICAMP), Campinas, 

SP, v.11, n. 19, p. 57–80. 

 

MOREIRA, P. C.; FERREIRA, A. C. (2013). O Lugar da Matemática na Licenciatura 

em Matemática. Bolema, Rio Claro (SP), v. 27, n. 47, p. 985-1005, dez. 2013. 

 

NODDINGS, N. (1992). Professionalization and Mathematics Teaching. In: GROUWS, 

D. (Ed). Handbook of Research on Mathematics Teaching and Learning (pp. 197-208). 

New York: MacMillan. 

 

NÓVOA, A. (1992). Os professores e as histórias da sua vida. In: NÓVOA, A. Vidas de 

professores. Porto: Porto Editora. 

 

NÓVOA, A. (2009). Para uma formação de professores construída dentro da 

profissão. Disponível em: 

http://www.revistaeducacion.educacion.es/re350/re350_09por.pdf – Acesso em Agosto 

de 2017. 

 

PEREIRA, G. A.; ENGERS, M. E. A. (2009). Identidade profissional docente: uma 

construção histórico-sociocultural. Educação, Porto Alegre, v. 32, n. 3, p. 291-310, 

set./dez. 

http://www.mathunion.org/fileadmin/ICMI/files/About_ICMI/Publications_about_ICMI/ICME_11/Kilpatrick.pdf
http://www.mathunion.org/fileadmin/ICMI/files/About_ICMI/Publications_about_ICMI/ICME_11/Kilpatrick.pdf
http://www.revistaeducacion.educacion.es/re350/re350_09por.pdf


34 
 

 

SCHUBRING, G. (2014). A Matemática Elementar de um Ponto de Vista Superior: 

Felix Klein e a sua Atualidade. Em: Roque, T.; Giraldo, V. (eds.), O Saber do Professor 

de Matemática: Ultrapassando a Dicotomia entre Didática e Conteúdo. Rio de Janeiro: 

Ciência Moderna. 

 

SHULMAN, L. (1986). Those who understand: Knowledge growth in teaching. 

Educational Researcher, Vol.15, p. 4–14. 

 

TARDIF, M.; LESSARD, C.; LAHAYE, L. (1991). Os professores face ao saber: 

esboço de uma problemática do saber docente. Teoria e educação, 4, 215-233. 

 

TARDIF, M. (2003). Saberes Docentes e Formação Profissional. Petrópolis (RJ): 

Vozes. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



35 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO 2 

 

ARTIGO 1 
  



36 
 

SIGNIFICADOS E EXPECTATIVAS SOBRE DOCÊNCIA 

COMPARTILHADA ENTRE LICENCIANDOS EM MATEMÁTICA 

Meanings and Expectations on Shared Teaching among Prospective Mathematics Teachers 

 

Lucas Melo
2
 

Victor Giraldo
3
 

Rodrigo Rosistolato
4
 

 

 

 

RESUMO 

 

Este trabalho analisa a implantação de uma proposta pedagógica no curso de licenciatura em 

matemática da UFRJ, que estabelece a realização de disciplinas de forma compartilhada por dois 

professores: um da educação básica e um do ensino superior. A proposta visa incorporar saberes 

emergentes da prática profissional de professores da educação básica como um componente 

formal da formação inicial de professores. Essa perspectiva orientou a criação de um projeto de 

pesquisa, intitulado Práticas 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 interações desenvolvidas durante uma experiência 

com práticas docentes compartilhadas. Os resultados indicam que a relativização do perfil dos 

professores é um aspecto relevante das expectativas dos estudantes sobre a proposta de docência 

compartilhada. Essas expectativas também apresentam traços de concepções hierárquicas entre 

os saberes e as práticas docentes dos professores da Universidade e da Escola, assim como 

concepções que reconhecem as especificidades dos saberes relativos à docência na educação 

básica. 

 

Palavras-chave: Formação de professores; Práticas 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 Introdução 

O reconhecimento da Escola e da Universidade como espaços igualmente 

importantes de produção de saberes, embora situados em contextos educativos 

diferentes, cada um com suas especificidades, nos leva a refletir sobre as contribuições 

que a integração e o diálogo entre esses contextos possibilitariam a seu enriquecimento 

mútuo. É possível abordar as relações entre Escola e Universidade sob aspectos 

diversos, desde a forma como os conteúdos abordados na educação básica e no ensino 

superior se articulam – constituindo uma disciplina escolar e uma área de conhecimento 

– até as conexões e relações entre os atores envolvidos no processo educativo – alunos e 

professores da educação básica, bem como professores em formação e seus formadores 

no ensino superior. 

No contexto de formação de professores de matemática, como observam Moreira e 

David (2003), refletir sobre a integração entre Escola e Universidade pode contribuir 

para problematizarmos a complexidade dos processos formativos de futuros professores 

de matemática. No entanto, apesar de não ter surgido recentemente, a necessidade de 

desconstrução da alienação entre Universidade e Escola é uma problemática ainda atual. 

(KILPATRICK, 2008; SCHUBRING, 2014). 

Em Melo et al (2015), desenvolvemos uma pesquisa que contemplava a 

aproximação entre Escola e Universidade por meio do trabalho coletivo em um projeto 

de desenvolvimento de uma coleção de livros didáticos digitais de matemática, com 

equipes compostas por professores universitários e da educação básica. Na ocasião, o 

objetivo da pesquisa era identificar saberes, crenças e concepções sobre matemática 

científica e matemática escolar, mobilizados pelos professores envolvidos no 

desenvolvimento da coleção. Os resultados dessa pesquisa sugerem que, no contexto em 

que se deu o projeto, o tipo de contribuição de cada um dos grupos de professores ficou 

bem determinado. Participantes de ambos os grupos tendiam a concordar que o papel 

dos professores universitários está associado ao domínio e precisão dos conteúdos 

matemáticos, enquanto o papel dos professores da educação básica está mais 

relacionado à pedagogia e adequação ao contexto escolar. No entanto, apesar de 

reconhecerem a Universidade como fonte privilegiada para melhorar o conhecimento 

necessário para o ensino, os professores admitem que os cursos de licenciatura têm 

contribuído pouco para a construção das habilidades necessárias para a prática 

profissional docente. 
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Motivados pelos resultados desse estudo, neste artigo abordamos o trabalho 

conjunto entre professores universitários e da educação básica em outro contexto. Esta 

pesquisa foi desenvolvida no contexto de implementação de uma modalidade de 

disciplinas no curso de Licenciatura em Matemática da UFRJ, ministradas de forma 

compartilhada por dois professores: um da educação básica e um do ensino superior. A 

implementação dessa modalidade de disciplina está vinculada ao projeto de pesquisa 

Práticas Docentes Compartilhadas (PDC), idealizado e desenvolvido pelo Laboratório 

de Práticas Matemáticas para o Ensino (LaPraME), grupo de pesquisa vinculado ao 

Programa de Pós-Graduação em Ensino de Matemática da Universidade Federal do Rio 

de Janeiro (PEMAT-UFRJ). 

Neste artigo, analisamos elementos das expectativas de estudantes que participaram 

das primeiras experiências com essa modalidade de disciplina, com respeito a uma 

formação com uma prática docente compartilhada em matemática. Mapeamos as 

expectativas dos estudantes no início da disciplina; e, ao final, realizamos uma avaliação 

da experiência vivida durante o semestre pelos alunos. Com base nesse método, foi 

possível focalizar as expectativas que foram ressignificadas e aquelas que foram 

reafirmadas durante as interações desenvolvidas na disciplina. 

2.2 Referencial Teórico 

Há mais de um século, em 1908, o matemático alemão Felix Klein (1849-1925) 

publicava suas notas de aulas de matemática para professores da educação básica, sob o 

título Elementarmathematik vom höheren Standpunkt aus (traduzido como Matemática 

Elementar de um Ponto de Vista Superior). No contexto da época, Klein expõe sua 

preocupação com a necessidade de aproximação entre Universidade e Escola, a partir de 

suas reflexões sobre os conteúdos a serem ensinados, sobre a natureza da matemática 

escolar e, principalmente, de se repensar a formação dos professores sob esses aspectos. 

Em relação à formação de professores de matemática, Klein identifica uma ruptura 

entre a matemática escolar e a matemática científica, o que chama de dupla 

descontinuidade. Por um lado, quando o futuro professor ingressa no curso 

universitário, poucas relações são estabelecidas entre a matemática aprendida na 

educação básica e aquela apresentada na Universidade; por outro, ao se formar, poucas 

relações são estabelecidas entre a matemática com que o professor teve contato durante 

a formação universitária e aquela necessária para a prática profissional. Klein entendia a 
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falta de conexão entre a matemática escolar e a matemática científica como um 

problema central na formação de professores de matemática. Para eliminar essa 

descontinuidade, Klein propunha, por um lado, a atualização dos currículos das escolas 

em relação aos avanços da Matemática na época e, por outro, os esforços dos cursos 

universitários para levar em consideração as necessidades dos professores que atuarão 

nas escolas (KILPATRICK, 2008, p. 29). O trecho a seguir sintetiza as preocupações de 

Klein com relação à formação de professores: 

Se não forem suficientemente orientados, se não estiverem bem informados 

acerca dos elementos intuitivos da matemática bem como das relações vitais 

entre áreas próximas entre seus ramos e as outras ciências. Se, acima de tudo, 

não conhecerem o desenvolvimento histórico, seus passos serão muito 

inseguros. Retirar-se-ão, então, para o campo da matemática pura mais 
moderna e não serão mais compreendidos na escola secundária ou 

sucumbirão ao assalto, desistirão do que aprenderam na universidade e, 

mesmo na vossa maneira de ensinar, deixar-se-ão enterrar na rotina 

tradicional. (KLEIN, 2009, p. 236, tradução nossa). 

 

No debate acadêmico contemporâneo, as reflexões de Klein se agregam a resultados 

de pesquisas recentes no campo da Educação Matemática. Neste artigo, argumentamos 

sobre a possibilidade de os cursos de formação inicial de professores de matemática se 

estruturarem de modo a contemplar as demandas da docência na educação básica, 

entendida como uma profissão, com práticas e saberes específicos. Nesse sentido, cabe 

indagar sobre os saberes relativos à prática profissional docente. 

Shulman (1986) utilizou a expressão conhecimento pedagógico do conteúdo 

(pedagogical content knowledge) para se referir a uma construção indissociável e 

articulada entre pedagogia e conteúdo, de forma a constituir um saber sobre o conteúdo 

com vistas ao ensino. 

Em relação ao conhecimento pedagógico do conteúdo, eu incluo, para os 

tópicos mais regularmente ensinados em uma disciplina, as formas mais 

eficientes de representação das ideias, as mais poderosas analogias, 

ilustrações, exemplos, explicações e demonstrações – em resumo, as 

maneiras de representar e formular a matéria que a tornam compreensível a 

outros. (SHULMAN, 1986, p. 9, tradução nossa). 

 

Apesar de a expressão conhecimento pedagógico do conteúdo não ter sido criada no 

âmbito de pesquisas em Educação Matemática, diversos pesquisadores na área de 

Educação Matemática se apropriaram do conceito, seja expandindo as ideias iniciais do 

trabalho de Shulman (e.g. BALL et al, 2008), ou refletindo sobre a importância do 

conceito no contexto de saberes docentes e formação 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 ênfase no conhecimento pedagógico do conteúdo (Shulman, 1987) 

significa, em parte, abordar essa falta de conhecimento especializado. No 

entanto, no momento atual, a expressão “conhecimento pedagógico do 

conteúdo” é mais um grito de guerra político do que um rótulo para um 

efetivo corpo de conhecimento. (NODDINGS, 1992, p. 198, tradução nossa, 

grifos no original). 

 

Moreira, David (2003) consideram que o conhecimento pedagógico do conteúdo 

“não é algo produzido e regulado a partir do exterior da escola e que deva ser 

transladado para ela, mas, ao contrário, trata-se de uma construção elaborada no interior 

das práticas pedagógicas escolares, cuja fonte e destino são essas mesmas práticas.” 

(MOREIRA, DAVID, 2003, p.70). 

Neste trabalho, integramos a noção de conhecimento pedagógico do conteúdo como 

uma referência teórica segundo as interpretações de Noddings (1992) e de Moreira, 

David (2003): o conhecimento pedagógico do conteúdo é um tipo de saber que traz 

consigo o reconhecimento de um saber especializado da profissão docente, um saber 

próprio e específico dos professores, que se desenvolve na prática docente e se destina a 

melhorar a própria prática. 

Tardif, Lessard, Lahaye (1991) apresentam uma concepção dos saberes relativos à 

prática docente que também considera a importância, além de outros tipos de saberes, 

dos saberes oriundos da experiência prática: 

[...] a relação dos docentes com os saberes não se reduz a uma função de 

transmissão dos conhecimentos já constituídos. Sua prática integra diferentes 

saberes, com os quais o corpo docente mantém diferentes relações. Pode-se 

definir o saber docente como um saber plural, formado pelo amálgama, mais 

ou menos coerente, de saberes oriundos da formação 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 exercício da prática docente e são validados por ela, de modo que o professor assume 

um papel de protagonista na construção e desenvolvimento desses saberes. Esses 

conhecimentos práticos “incorporam-se à experiência 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 

formação e propor adaptações à sua prática docente. 

Os trabalhos de Shulman (1986) e Tardif et al (1991) trazem reflexões que 

contribuem com a construção teórica desta pesquisa sob perspectivas diferentes: o papel 

de Shulman é reconhecer a existência de saberes de conteúdo que são específicos de 

professores, enquanto Tardif discute a docência como atividade profissional que leva 
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em consideração os saberes oriundos da experiência prática na constituição dos saberes 

relativos à docência. Assim, a partir das contribuições desses autores, passamos a 

refletir sobre a forma como os cursos de formação inicial de professores de Matemática 

pode se estruturar. 

Davis, Simmt (2006), por exemplo, apontam que “o conhecimento de matemática 

necessário para o ensino não é uma versão diluída da matemática formal” (DAVIS, 

SIMMT, 2006, p. 295, tradução nossa, grifo nosso). A concepção denunciada por Davis, 

Simmt (2006) como “versão diluída da matemática formal” desconsidera a 

complexidade e especificidade do saber próprio do professor e pode determinar a forma 

como os cursos de formação de professores se estruturam, como apontado por Giraldo 

et al (2018): 

Alguns currículos de cursos de Licenciatura são concebidos segundo a 

perspectiva denunciada por Davis, Simmt (2006): estes têm como referência 

principal os currículos dos cursos de Bacharelado correspondentes, dos quais 

são excluídos os tópicos considerados “difíceis” ou “desnecessários” para o 

professor. Assim, a Licenciatura é concebida como um bacharelado 
mutilado. Essa é uma perspectiva negativa para a formação de professores, 

pois se sustenta em premissas apenas sobre aquilo que o professor não 

precisa saber, sem levar em consideração os saberes necessários para a 

prática. (GIRALDO et al, 2018, pp. 3-4, grifos no original). 

 

Além disso, apesar de reconhecermos e incluirmos o saber emergente da prática 

profissional docente como importante constituinte dos saberes específicos dos 

professores, acreditamos que somente a prática não dá conta de contemplar todos os 

saberes relativos à docência. Por isso que, assim como em Moreira, David (2003), 

consideramos importante analisar as relações entre os saberes da formação e os da 

prática, atentos às necessidades 

[...] de se conhecer a “natureza” desse saber construído e mobilizado na 

prática [...] e de se estruturar o processo de formação do professor de modo a 

construir uma relação de complementaridade com o processo de produção de 

saber da prática profissional docente. (MOREIRA, DAVID, 2003, p. 72, 

grifo no original). 

 

Dessa forma, entendemos que os cursos de formação inicial de professores de 

Matemática devem ser estruturados de forma a propiciar uma relação de 

complementariedade com os saberes produzidos na prática docente. Nesse sentido, 

Giraldo et al (2018) propõem uma perspectiva afirmativa para a formação de 

professores, que consiste em 

uma concepção orientada a partir da prática e para a prática, que considere a 

complexidade dos saberes próprios exigidos pela atividade profissional de 

ensinar matemática na escola básica, e que promova a integração desses 

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

 



42 
 

Essa perspectiva sustenta a concepção das disciplinas do curso de Licenciatura em 

Matemática ministradas na modalidade de docência compartilhada por um professor da 

escola e um professor da universidade, com o objetivo político institucional de integrar 

saberes emergentes da prática profissional docente como um componente formal da 

formação inicial. 

É possível afirmar que, por caminhos diferentes, os autores analisados apontam para 

um processo social de produção e circulação de saberes docentes entre professores do 

ensino superior e da educação básica. Daí, argumentamos que esses processos ocorrem 

durante interações sucessivas entre os professores – tanto em sua formação quanto em 

sua atuação profissional – de ambos os segmentos, seus alunos e com o próprio saber 

matemático produzido na academia e na educação básica. Essas interações constroem 

visões  sobre o ensino de matemática, tencionam concepções arraigadas sobre a Escola e 

a Universidade, além de relativizarem determinados postulados reconhecidos no campo 

acadêmico, como a oposição entre professores da educação básica e da Universidade no 

plano do ensino. Nossa proposta, no âmbito desse artigo, é analisar as expectativas dos 

estudantes em relação a esse conjunto de interações no contexto de um projeto que tem 

por objetivo relativizar essas concepções, a partir da proposição de uma formação que 

relaciona os saberes de conteúdo específico de professores e os saberes profissionais 

oriundos da prática docente. 

2.3 Contexto do Projeto PDC 

O Projeto Práticas Docentes Compartilhadas (PDC) surgiu a partir da motivação de, 

através dos integrantes do grupo de pesquisa LaPraME, propor ações de intervenção do 

Programa de Pós-Graduação em Ensino de Matemática da UFRJ (PEMAT/UFRJ) no 

curso de Licenciatura em Matemática da UFRJ. Assim, o Projeto PDC propôs a 

realização de disciplinas na Licenciatura em Matemática da UFRJ, ministradas de forma 

compartilhada por dois professores: um da educação básica e um do ensino superior. 

Desse modo, a proposta é que o saber que emerge da prática docente do professor da 

educação básica seja incorporado como componente da formação de professores, 

reconhecendo e valorizando as especificidades de saberes e práticas próprias da 

profissão docente. 

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

por base dois alicerces principais: (i) o reconhecimento de um saber específico do 
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professor, que emerge da prática docente; e (ii) o reconhecimento da autoridade do 

professor da educação básica sobre esse saber e de sua contribuição para a formação 

inicial de futuros professores.
5
 

No segundo semestre de 2015, a partir das impressões coletadas na experiência 

inicial como projeto piloto, e com o amadurecimento das ideias motivadoras, a 

experiência foi estruturada como projeto de ensino e pesquisa pelo grupo de pesquisa 

LaPraME, com instrumentos metodológicos e estrutura de atuação delineados. Foi 

construída uma proposta de docência compartilhada, aplicada na disciplina 

Fundamentos de Aritmética e Álgebra, pelos professores Victor Giraldo (do ensino 

superior) e Fábio Menezes (da educação básica), que preconizava a colaboração em 

todas as etapas da disciplina: planejamento das aulas, condução das aulas presenciais e 

das atividades à distância, preparação e correção das avaliações, entre outras. 

Durante o período de implementação da proposta de docência compartilhada, foram 

produzidos os dados que utilizamos no desenvolvimento desta pesquisa. 

2.4 Produção de dados 

A produção de dados no Projeto PDC aconteceu durante todo o segundo semestre 

letivo de 2015 e envolveu um percurso metodológico que pode ser descrito em três 

momentos, em que foram empregados diferentes instrumentos metodológicos: 

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

disciplina. 

ii) Durante o curso: Áudio e registro escrito do planejamento dos professores; 

Registro escrito em forma de diário individual de cada professor, feito após o 

término de cada aula; Relatos de observação das aulas, feitos por dois 

observadores independentes durante as aulas; Vídeo gravação das aulas; 

Conteúdo do material produzido pelos alunos como avaliação da disciplina. 

iii) Após o fim do curso: Entrevista coletiva e questionário individual realizados 

com os licenciandos. 

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

PDC, para o desenvolvimento de pesquisas conduzidas pelo LaPraME num contexto 

mais amplo. Neste artigo, utilizamos um subconjunto desses instrumentos 

metodológicos de produção de dados, a saber: áudios dos grupos focais realizados antes 

                                                             
5. Essa proposta foi aplicada incidentalmente, em projeto piloto, no 1º semestre de 2015, na disciplina Fundamentos de 

Funções e Conjuntos. Uma discussão sobre aplicação e os resultados do piloto pode ser encontrada em Giraldo et al (2016). 
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do início do curso; transcrições dos áudios dos grupos focais; áudio da entrevista 

coletiva ao final do curso; relatos de observação dos grupos focais e das entrevistas 

coletivas; e respostas ao questionário aplicado no final do curso. Todos os dados que 

foram produzidos coletivamente, por toda a equipe do LaPraME. 

2.5 O referencial interacionista para análise dos dados 

Os dados são analisados com base em um modelo inspirado na perspectiva teórica 

do interacionismo simbólico, cujas raízes remetem aos trabalhos da Escola Sociológica 

de Chicago do início do século XX, sendo o filósofo 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 responsáveis por dar continuidade ao trabalho de 

Mead, agregando as contribuições intelectuais dos outros pioneiros do Departamento de 

Sociologia da década de 1920, Blumer sistematizou as ideias em um corpus teórico 

“designado por ele em 1937 de interacionismo simbólico que, a partir de então, se 

expandiu, diversificou-se internamente e integrou-se ativamente no panorama 

metodológico e teórico das ciências sociais contemporâneas” (MARTINS, 2013, p.235, 

grifos no original). 

Blumer (1986) identifica três premissas básicas do interacionismo simbólico: 

1. Os indivíduos agem em relação às coisas com base nos significados atribuídos a 

essas coisas. 

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

indivíduo tem com os outros. 

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

do indivíduo em interação com as coisas. 

Blumer (1986) atenta ao fato de que muitos pesquisadores negligenciam a 

importância da primeira premissa, por parecer uma sentença simples na forma como se 

apresenta. A negligência vem do fato de diluir o significado das coisas como uma 

ligação neutra entre fatores iniciais e o comportamento dos indivíduos como produto 

desses fatores. No entanto, na perspectiva do interacionismo simbólico, a análise do 

significado atribuído às coisas é fundamental e possui um papel central na orientação do 

comportamento dos indivíduos com relação às coisas (BLUMER, 1986, p.3). 
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A segunda premissa diz respeito à fonte dos significados. O significado das coisas 

surge do processo de interação 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 direção à pessoa em relação à coisa. [...] Assim, o 

interacionismo simbólico vê os significados como produtos sociais, como 
criações que se formam nas atividades definidoras das pessoas à medida que 

interagem. (BLUMER, 1986, pp. 4-5, tradução nossa). 

 

Da mesma maneira que o significado das coisas é construído num processo de 

interação social, o uso dos significados também está envolvido num processo 

interpretativo das interações. Isso nos leva à terceira premissa. Blumer considera que, 

em interação, o uso dos significados pelas pessoas passa por um processo de 

interpretação que tem dois momentos: no primeiro momento, a pessoa interage consigo 

mesma, direcionando para si o significado das coisas em suas ações; 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 ações. 

Neste trabalho, inspirados no debate promovido pelo interacionismo simbólico, 

pretendemos compreender como as significações dos alunos da disciplina são colocadas 

em negociação nas interações desenvolvidas durante o grupo focal e nas entrevistas de 

avaliação, com foco do debate sobre a docência compartilhada. Segundo Carvalho et al 

(2010), o interacionismo simbólico 

[...] oferece um ponto de vista humanístico, no qual se percebe as pessoas 
como capazes de utilizar seu raciocínio e seu poder de simbolização para 

interpretar e adaptar-se flexivelmente às circunstâncias, dependendo de como 

elas mesmas venham a definir a situação. Por esse motivo, considera-se que o 

interacionismo simbólico é, potencialmente, uma das abordagens mais 

adequadas para analisar processos de socialização e ressocialização e também 

para o estudo de mobilização de mudanças de opiniões, comportamentos, 

expectativas e exigências sociais. (CARVALHO et al, 2010, p.148). 

 

Na sequência do texto apresentamos e analisamos os dados produzidos com vistas a 

identificar mudanças e permanências nas visões dos alunos sobre o trabalho conjunto de 

dois professores – um da educação básica e outro de nível superior em uma disciplina 

compartilhada. Demonstraremos mudanças e permanências nessas percepções e 

identificaremos as interações presentes nesse processo. 

2.6 Resultados 

As expectativas apresentadas pelos estudantes são a manifestação de concepções 

acerca da proposta de docência compartilhada. Apresentaremos as expectativas que 
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surgiram dos debates ocorridos nos dois grupos focais realizados antes do início da 

disciplina. Não temos o objetivo de estabelecer qualquer tipo de análise comparativa 

entre os dois grupos focais, mas sim de identificar as expectativas no contexto mais 

amplo de implementação da proposta de docência compartilhada. 

É possível argumentar que em um grupo focal as concepções 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 consideração os outros integrantes do mesmo grupo e também negociaram 

suas posições sobre os temas discutidos no decorrer dos debates promovidos pelo 

próprio grupo focal. Assim, nosso foco está direcionado para a análise das expectativas 

que emergiram no contexto dos debates realizados no grupo. Analisaremos as interações 

nos dois grupos focais a partir da seguinte questão disparadora: Vocês consideram que 

dois professores, um que trabalha na educação básica e outro que trabalha no ensino 

superior, conseguiriam trabalhar juntos oferecendo a mesma disciplina? 

Os resultados também incluem as concepções dos estudantes após o final da 

disciplina, quando podemos observar os aspectos das expectativas que foram 

ressignificados ou reafirmados a partir da interação com o curso. Dessa forma, 

apresentaremos as mudanças e permanências identificadas durante a execução dos 

grupos focais e também ao final, nas entrevistas coletivas e respostas do questionário. 

Utilizaremos nomes fictícios para os alunos que participaram da pesquisa. 

Expectativas no Grupo Focal A 

De início, os alunos apresentam alguns cenários possíveis, como conjecturas sobre 

o que poderia acontecer em relação à questão disparadora. Entre considerações 

favoráveis e contrárias a respeito da proposta, a ideia de docência compartilhada em 

uma disciplina do ensino superior foi construída coletivamente, com concepções que 

demarcam formas específicas da possível contribuição de cada professor, além de 

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

Guilherme: Eu acho que ele [o professor universitário] vai exigir maior grau de formalismo. O 

professor da educação básica vai para a aplicação prática e o professor do ensino superior vai 

querer explicar o porquê das coisas. 
Tales: Trabalhar em grupo, no caso, é muito mais além da questão do conhecimento também. Basta 

respeitar o outro né. Depende de como eles vão 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 quê? 

Guilherme: É mais didático assim. 
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Mediador: E você Marcela? 

Marcela: Eu acho que seria bem difícil eles trabalharem juntos, porque o ensino básico, como já 

disse, tem muito mais sensibilidade e do ensino superior não. Talvez se os dois tivessem a 

compreensão, eles poderiam fazer uma troca muito boa e aí daria certo. 

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

Mediador: Essa é a próxima pergunta, estou pensando primeiro se daria certo eles trabalharem 

juntos. Então vamos para essa próxima pergunta. Se fosse na educação básica, esse arranjo daria 

certo sim ou não? Professor de educação básica, professor de educação superior, do ensino 

superior da universidade trabalhando juntos? 
Guilherme: Eu acho que sim, seria tipo assim, o professor da educação superior ele sabe como que 

o aluno está indo para o ensino superior, então ele sabe o que o aluno não sabe na verdade porque 

ele não presta atenção nisso e o professor da educação básica sabe como passar isso, então 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 conteúdo e não se 

prejudicar lá na frente”. E o professor da educação básica trocar informação de como dar essa 

matéria porque o que eu via muito,  os professores da educação básica conforme vão se avançando 

em experiência e dando só aquele tipo de matéria para o ensino médio, vão se esquecendo das 

matérias que se aprendeu aqui. Tanto que uma vez eu perguntei para um professor e: “Essa matéria 

lá da faculdade não me lembro bem.”. Então assim, relembrar essa questão, fazer essa troca de 

universo seria bom tanto na educação básica quanto na superior. 
Luciana: Mas isso já aconteceu comigo aqui na faculdade, uma questão de vestibular, eu 

perguntando para o professor e o professor: “Caramba, eu já nem lembro o passo para fazer 

isso!”. Porque às vezes está acostumado a resolver uma questão simples com integral e derivado e 

ele não sabe entendeu, ele não se lembra mais, só tem a memoria de resolver aquilo pelo método 

mais difícil. 

Guilherme: Desculpa voltar agora, mas uma das quebras que se tem diferente é essa do ensino 

médio. Você só sabe as paradas do ensino médio professor e o professor universitário só sabe as 

paradas do ensino superior. 

Luciana: Acho que é até o meio né. Porque é como você falou, o [professor] ensino médio está 

acostumado a dar aula só ali e o [professor] ensino superior só aqui, então 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 graduação e vice e versa. 

Marcela: Eu acho que isso é um bom método de extensão porque muitas vezes vê o professor do 

ensino básico que ele não sabe mais o que está acontecendo, quais são as pesquisas atuais sobre 

educação, não sabe, não tem informações do que está acontecendo na academia e as vezes é muito 

importante porque ele acaba descobrindo uma prática que ele tem que na verdade já está obsoleta a 

muito tempo, então eu acho que esse é o ponto positivo é poder se reciclar, poder aprender com 

uma pessoa que tá procurando, que é um professor do ensino superior que tá envolvido com 

pesquisa, que tá envolvida com extensão né para mim esse é o ponto positivo que tem. 

(Grupo Focal A, 2015). 

 

Na sequência, o mediador encaminha o debate para outro cenário possível, da 

docência compartilhada em uma disciplina no ensino superior. Passaremos à sequência 

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

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

conteúdo, enquanto que, ao professor da educação básica é atribuído o conhecimento 

prático relativo ao ensino. A separação bem definida entre “passar a matéria no quadro” 

e “explicar a matéria”, respectivamente atribuídas ao professor universitário e ao 

professor da educação básica, é considerada mais didática por um dos estudantes. 

Essa separação indica a identificação de dois aspectos do ensino de uma disciplina 

por um professor: o domínio do conteúdo e a capacidade de ensiná-lo. No episódio 

apresentado, as diferentes atribuições associadas a cada um dos professores indica o 
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reconhecimento de uma carência de estratégias didático/pedagógicas por parte dos 

professores universitários. Assim, fica justificada a atribuição do papel do professor da 

educação básica à capacidade de “explicar a matéria”, que parece ser o que falta aos 

professores universitários. A aluna Marcela considera que os professores da educação 

básica têm mais sensibilidade que os professores do ensino superior, mas não fica claro 

a quê essa sensibilidade se refere. 

Quando a pergunta é direcionada à proposta de docência compartilhada acontecer 

em uma disciplina na educação básica, o debate se concentrou na imersão que cada 

professor tem no segmento que atua – educação básica ou ensino superior. Os alunos 

reconhecem as especificidades do tipo de conhecimento e das questões com que cada 

professor lida, dependendo do segmento de atuação 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 graduação e vice e versa.”. 

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

docência 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 temática da comunicação, embora o professor do 

ensino superior tenha uma quantidade de informação absurda, muitas vezes ele peca na 
transmissão do conhecimento. Eu acho que a grande contribuição do professor do ensino médio 

seria contribuir nesse sentido do aprendizado, do reaprendizado, da reciclagem sei lá, da 

comunicação.  

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

Tales: O cara faria essa função de tradutor.  

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

Camila: Caramba, tá rebaixando o cara?  

Guilherme: Ele está traduzindo o que ele está falando.  

Mediador: O que você disse?  

Camila: Que está rebaixando o cara. Não é que é rebaixando. Não estou desqualificando a pessoa 

que é monitor, até porque eu nunca fui. Mas já veio de novo aquele pré-conceito: “Pô, o professor 

de educação básica vai ser monitor.”. Mas eu entendo, é porque ele não se preparou para isso, 
talvez ele terminou ali o ensino superior, a graduação e ponto final. E o outro não, o outro foi mais 

além. 

Mediador: Então na educação básica, o professor do ensino superior seria monitor do outro? 

Camila: É... Talvez. 

Guilherme: Vamos dizer assim: o professor ajuda o ensino médio pelo o que ele está dando a 

matéria. Vamos supor, ele vai saber provar um teorema lá do valor intermediário? É mais o cara 

que está na prática, no dia a dia que é o professor do... 

Luciana: Mas eu acho que não é porque o professor é do ensino básico, não significa que ele não 

fez o mestrado, o doutorado... 

Camila: Estamos falando da realidade. 

Mediador: Deixa ela falar. 
Luciana: Só porque eu sou professor do ensino básico não fiz um mestrado, um doutorado? 

Camila: Estamos falando da realidade. 

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

Camila: Você. Quantos professores seus, se você perguntasse, tinham com esses títulos? São 

poucos, pouquíssimos. Até porque ele não vai querer dar aula. 

Luciana: Meu professor no militar tinha mestrado. 
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Camila: Mas ele não 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, só 

escreveria, porque o lance da prática docente é muito mais o cara do ensino médio. Então ele 

serviria sim como monitor no ensino básico. 

Leandro: Foi o que ela falou também, foi perguntar para o professor e ele: “Pô, nem lembro como 

faz isso aqui do ensino médio.” É 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 aí que se acha o Deus daquela matéria né, então 
ele não trabalharia nem com alguém que seja professor... 

Leandro: Tanto quanto ele. 

Luan: “Esse cara é da mesma área que eu, mas não sabe tanto quanto eu.”. Então ele não vai 

aceitar trabalhar com esse cara, tem isso também. 

Leandro: Correto. Isso aí você vê quando está fazendo uma matéria e quando você faz uma 

pergunta e o professor: “Teve aula com quem? Fulano de tal? Ah tá, tá explicado.”. 

Luan: Tá explicado. 

Camila: Só uma dúvida: a gente está falando de professores que têm o mesmo grau de 

conhecimento, a mesma formação, só que um dá aula na graduação e o outro dá no ensino médio? 

Leandro: Não necessariamente. 

Mediador: Não necessariamente, eu só estou querendo falar da experiência de dividir turma entre 
educação básica e educação superior. 

Marcela: Para mim, nas matérias puramente matemáticas não seria muito proveitoso, até porque se 

o professor de educação básica não estudou, talvez ele nem lembre daquela matéria, como estavam 

falando aqui. Mas só que nas áreas específicas de educação aí o assunto já é diferente. 

(Grupo Focal A, 2015). 

 

Não há consenso entre os alunos sobre a viabilidade da proposta de docência 

compartilhada. Os significados atribuídos à proposta incluem a possibilidade de haver 

vaidade da parte do professor do ensino superior, que poderia se achar superior ao 

professor da educação básica e impor seu modo de conduzir a dinâmica das aulas. 

Outros alunos relativizam essas concepções hierárquicas, argumentando que 

dependendo de quem são os professores, do repertório de conhecimento e do modo que 

eles vão planejar a disciplina, eles poderiam se complementar a partir de uma relação 

respeitosa. 

Uma passagem do debate que consideramos importante destacar é o momento em 

que os alunos Tales, Luan e Guilherme atribuem o significado de “tradutor” e “monitor” 

ao papel do professor da educação básica na docência compartilhada. A aluna Camila 

considera que esse tipo de pensamento rebaixa o professor da educação básica. 

O mediador do debate questiona sobre a situação contrária, se o professor do ensino 

superior também seria considerado monitor do professor da educação básica, no caso de 

ser uma aula de matemática na escola. A fala de Camila, sobre as concepções de 

tradutor e monitor rebaixarem o professor da educação básica, parece impactar na 

sequência do debate, direcionando as falas seguintes para um contraponto. Os alunos 

Guilherme, Tales e Leandro opinam a favor da situação contrária, considerando que o 

professor universitário também teria o papel de tradutor/monitor do professor da Escola 
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numa disciplina na educação básica. Esse contraponto indica reconhecimento da 

autoridade do professor da Escola para algumas demandas relativas ao ensino na 

educação básica. 

No final do trecho selecionado, surge novamente a questão da vaidade dos 

professores do ensino superior. O aluno Luan argumenta que a postura de superioridade 

de alguns professores da universidade seria um empecilho à proposta de dividir a 

docência com um professor da educação básica em aulas no ensino superior. Por fim, a 

aluna Marcela considera que a proposta de docência compartilhada não seria muito 

proveitosa em disciplinas de conteúdo puramente matemático do curso de Licenciatura 

em Matemática, devido ao distanciamento do professor da Escola com esse tipo de 

conteúdo. 

Em Giraldo et al (2017), analisamos as expectativas dos estudantes em relação às 

aulas ministradas pelos dois professores, com foco especialmente no papel do professor 

da Escola na condução do curso. Os resultados indicam duas visões predominantes, 

associadas às concepções de Cochran-Smith, Lytle (1999), para o tipo de conhecimento 

que é relevante para a formação inicial dos futuros professores: 

1. conhecimento teórico simplificado, que é originado em teorias produzidas nos 

cursos universitários, e deve ser “simplificado” por professores da Escola, para 

ser aplicado na Escola; 

2. conhecimento experimental prático, que é desconectado da teoria, produzido 

pela experimentação na prática, e aprendido pela repetição de professores mais 

experientes. 

Argumentamos que a utilização da expressão “tradutor” para o papel do professor 

da educação básica sugere que sua única função seria a de apresentar o conhecimento do 

professor universitário de forma simplificada. Assim, 

[...] o professor da escola não teria qualquer tipo de conhecimento próprio 

que seria relevante para a preparação profissional dos futuros professores. 

Subjacente a essa visão, pode haver uma concepção de que o conhecimento 

de referência para o ensino na escola é o conhecimento matemático 

acadêmico, que deve ser “simplificado” para ser ensinado no nível da escola; 

o professor universitário é a autoridade sobre esse conhecimento de 

referência, do qual o professor da escola é apenas um usuário, e não um 

produtor; e não há conhecimento relevante produzido a partir da prática 

escolar. (Giraldo et al, 2017, p. 9, tradução nossa). 
 

Já em relação à utilização da expressão “monitor” para o papel do professor da 

educação básica, consideramos uma concepção hierárquica que desqualifica a formação 
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e os saberes profissionais do professor que atua na Escola, como se seu conhecimento 

fosse de certa forma inferior em relação ao professor universitário. 

Destacamos também a identificação dos significados atribuídos pelos estudantes 

quando questionados, no grupo focal, sobre “O que faz de um professor de matemática 

ser considerado bom ou mau professor?”. Nos relatos dos alunos, um bom professor é 

aquele que: tem domínio de conteúdo, domínio de estratégias didático/pedagógicas para 

o ensino, sensibilidade no tratamento com os alunos e capacidade de se comunicar com 

o público-alvo. No entanto, os alunos apresentam diversas queixas a respeito da falta 

dos atributos que compõem um bom professor nos professores universitários com os 

quais têm contato. Eles enfatizam que na Universidade o domínio de conteúdo 

matemático predomina em detrimento das outras habilidades e conhecimentos 

necessários à formação do professor. Uma das alunas chega a argumentar que o que faz 

um mau professor no ensino superior é o fato dele não ser professor. 

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

Aline: Ele não ser professor.  

Mediador: E o que significa não ser professor?  

Aline: Não ter estudado para ser professor. Isso faz, muitas vezes, ele ser um mau professor. Se 

você pega um cara que fez bacharel, que fez estatística, ele vai te dar uma aula? Ele vai te dar uma 

palestra, não vai te dar uma aula. 

(Grupo Focal A, 2015). 

 

Outras queixas apresentadas em relação aos professores universitários mencionam a 

falta de didática e falta de sensibilidade no tratamento com os alunos. Além disso, 

alguns alunos também citaram a diferença salarial e nas condições de trabalho, que 

seriam melhores na carreira universitária do que na educação básica. 

Expectativas no Grupo Focal B 

No geral, não há consenso entre os alunos sobre a viabilidade da implementação da 

proposta de docência compartilhada, tanto em uma disciplina na escola como na 

universidade. Na visão dos alunos, a possibilidade de a proposta de docência 

compartilhada dar certo ou não, foi amplamente discutida sob dois aspectos principais: a 

relativização do perfil dos professores envolvidos; a relativização do público-alvo 

(estudantes) para o qual a proposta seria aplicada. O trecho abaixo ilustra as concepções 

manifestadas em relação à relativização do perfil dos professores e do público-alvo:  

Breno: Eu acho até que sim, acho que sim, seria possível, mas vai depender do professor, vai 
depender da formação do professor, depende do professor, eu não 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, então teoricamente ele é apto também a 
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não ser no ensino superior, então o que vai diferenciar vai ser a pessoa e não o senhor professor, a 

pessoa vai fazer diferença. 

Marina: Eu acho que essa pergunta, as duas, não sei se estão meio estereotipadas. Porque o que 

seria um professor no ensino médio? O que seria um professor no ensino superior? Tem vários tipos 

de professores no ensino médio, tem vários tipos de professores no ensino superior. [...] Você vai 

juntar que tipo de professor? Um bom com um ruim? Um que está disposto a ensinar e um que não 

está? Que professores que você vai juntar? O que a gente pensa de um professor do ensino médio? 

Tem que ser aquele professor que motiva o aluno porque ele não vê sentido no que ele está 

estudando, porque você tem que motivar ele porque ele não sabe o porquê está ali, está estudando 
para que? Para que eu vou aprender isso? Então o estereotipo vai por isso. Além de saber a 

matéria, além de saber a didática, você tem que motivar. Qual o estereótipo de um professor de 

faculdade? O aluno já está motivado, ele não precisa se preocupar tanto em prender a atenção. 

Então ele tem que saber a matéria e dar uma boa aula no sentido de planejar e explicitar. “Ah 

gente, vocês estão interessados, então aqui, esse é o conteúdo.” Então sabe, que tipo de professor é 

esse que você está juntando? É isso, eu não sei como seria porque não sei que tipo de professor 

estaria juntando. 

Marina: A pergunta então seria: Se o professor com uma didática e com o conteúdo e um bom 

professor do ensino médio e um bom professor do ensino superior, se esses dois modelos ideais se 

juntassem, o que resultaria? É essa a questão?  

Mediador: Se juntassem ou no ensino médio ou no ensino superior.  
Marina: Isso, mas em quais condições? Os dois bons, os dois considerados bons professores?  

Mediador: Pode trabalhar com essa... é um exercício de abstração.  

Gabriel: São hipóteses.  

Mediador: Você pode trabalhar com essa abstração com os professores. Pode pensar também dois 

maus professores. É um exercício de abstração, tem vários.. são muitas variáveis.  

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 básico. Então assim, pensar que se o do básico 

fosse para cá ia ser bom e se esse daqui fosse para cá não ia dar certo não, não são o mesmo cara?  

Roger: Mas tem um problema, tem seu público alvo né.  

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

Marina: Acrescentando o público alvo do meu pensamento de várias hipóteses, eu estava pensando 

aqui agora, o cara faz bacharelado, então ele não precisou estagiar. Então depois ele fez o 

mestrado e pode dar aula aqui na universidade não tendo passado pela experiência no ensino 

médio. Pronto, a gente voltou no professor de ensino superior, o cara não teve o contato com o 

ensino médio. Pronto, está modulado um tipo de professor exclusivo de ensino superior. Agora, um 

cara da licenciatura com mestrado, doutorado ou não, mas que nunca deu aula no ensino superior, 

aquele cara dá aula para o ensino médio aí fica assim gritante a dinâmica em sala de aula daqueles 

dois caras, porque o público alvo agora não está se misturando, a gente está vendo puramente os 

dois, então vendo assim qual a diferença gritante? O publico alvo. 

(Grupo Focal B, 2015). 

 

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

público-alvo, há relatos que remetem aos estereótipos criados pelos próprios alunos 

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

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

as características de um bom professor são as mesmas, tanto para atuar na escola como 

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

domínio do conteúdo, comprometimento com o ensino, planejamento e organização. Já 

o mau professor, no geral é caracterizado como aquele que não possui didática para o 

ensino. Relacionando o perfil docente com o perfil do público-alvo, uma aluna 
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argumenta sobre a possível dificuldade que o professor do ensino superior poderia ter ao 

atuar como docente na educação básica: 

Diana: Eu acredito que o [professor] do ensino superior não teria, talvez, o linguajar para o 

pessoal do colégio. Tanto o linguajar como o maneira de pensar. Porque tem que saber lidar com 

criança e com jovens, tem que saber falar a língua deles, aquela mesma língua, tem que saber 
entrar no mundo deles. Tanto a didática como a dinâmica. 

(Grupo Focal B, 2015). 

 

Esse trecho ilustra as demandas particulares para a atuação docente na educação 

básica, tanto em relação ao público-alvo (linguagem; tratamento com crianças e jovens), 

como em relação ao conhecimento para o ensino (didática; dinâmica). Devido à 

concentração do debate na relativização do perfil dos professores que compartilhariam a 

docência, as discussões no Grupo Focal B não apresentaram reflexões mais 

aprofundadas na problematização dos aspectos formativos da proposta alternativa de 

docência compartilhada. 

Concepções no final da disciplina 

Ao final do período da disciplina, os alunos foram convidados a responder um 

questionário virtual e a participar de uma entrevista coletiva, para a obtenção de dados 

acerca das concepções finais dos alunos sobre a disciplina. Oito alunos responderam ao 

questionário 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 questionário anonimamente e, devido a isso, nos referiremos às 

respostas do questionário como associadas ao Aluno(a) #, usando um número de 1 a 8 

no lugar do símbolo #. 

O questionário virtual tinha perguntas sobre pontos positivos e negativos da 

disciplina, os temas abordados, as atividades e avaliações propostas, a dinâmica das 

aulas, a proposta de docência compartilhada e a atuação dos professores. De modo 

geral, a disciplina foi avaliada positivamente pelos alunos que responderam ao 

questionário. Quando perguntados se defenderiam publicamente a presença de dois 

professores – um do ensino superior e um da educação básica – na mesma disciplina, 

todos os oito alunos responderam que sim. Os argumentos dos alunos em defesa da 

proposta de docência compartilhada incluem: a capacidade que o professor da educação 

básica tem de transmitir o conhecimento; a experiência do cotidiano de sala de aula 

trazida pelo professor da educação básica; a relação entre o conteúdo acadêmico e a 
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prática docente na educação básica. Acompanhe abaixo a resposta de dois(duas) 

alunos(as) em defesa da proposta de docência compartilhada:  

Aluno(a) 3: O professor universitário, a despeito de ter um conhecimento teórico bastante 

aprofundado, muitas vezes não consegue transmitir suas ideias e aplicação delas no contexto da 

educação básica com clareza, já que sua preocupação, quase sempre é explicar, justificar e 
demonstrar a base teórica dos axiomas, teoremas, corolários e lemas. Outro fator que persegue o 

docente universitário é que muitos deles estão há muito tempo longe das salas de aula da educação 

básica, o que lhes dá uma visão distorcida da realidade do ensino brasileiro, dos métodos de ensino 

utilizados atualmente e das dificuldades de aprendizagem dos alunos. O professor da educação 

básica tem a vivência da sala de aula dos ensinos fundamental e médio, e mesmo possuindo 

conhecimento bastante aprofundado, ele consegue comunicar seu ensino de uma maneira mais 

acessível, inteligível. Sua preocupação é esclarecer as dúvidas e, não, enaltecer seu currículo. A 

existência de dois professores que conjuntamente ensinam e esclarecem torna a aula mais 

interativa, interessante, surpreendente, inovadora e enriquecedora. São visões diferentes sobre o 

mesmo assunto que instigam questionamentos e ponderações, que acabam por nos levar à reflexão 

da prática docente. 
Aluno(a) 6: O curso de licenciatura vem se reinventando de tempos em tempos, com a preocupação 

de formar melhores professores. Visto a dificuldade de nossos alunos e o temor que eles têm da 

Matemática, investir numa formação onde o professor esteja apto para transmitir o conhecimento 

de forma clara, e não apenas "joga-lo", é essencial. Muitos licenciandos tem certeza que terão 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 educação básica – dão a 

mesma disciplina, a ligação conteúdo matemático e didática matemática é evidente. Ter a 

oportunidade de numa mesma aula aprender conteúdos da matemática e como leva-los para a 

Escola é maravilhoso. Discutindo quais são os pontos importantes do conteúdo, o que é essencial, o 

que devo avaliar, como devo abordar, o que deve ser focado, o que os alunos tem maior dúvida. 

Tudo isso porque essa combinação proporciona a ligação conteúdo e prática. E ainda nos leva a 

sermos professores que se preocupam com a nossa própria prática. 
(Questionário Individual, 2015). 
 

Todos os oito alunos avaliaram positivamente, no questionário, o posicionamento e 

a participação dos dois professores da disciplina. Os comentários sobre a atuação do 

professor do ensino superior destacaram a consistência na capacidade de explicar os 

conteúdos, abertura para debates interessantes, amplo conhecimento teórico, 

posicionamento voltado para a sala de aula e capacidade didática na apresentação dos 

temas. Em relação ao professor da educação básica, os comentários destacaram o 

compartilhamento das experiências profissionais de sala de aula, capacidade de 

relacionar o conteúdo acadêmico com a prática docente na educação básica e domínio 

do conteúdo matemático. 

Quatro dos oito alunos que responderam ao questionário afirmaram que 

direcionavam algumas de suas dúvidas especificamente para um dos professores, 

enquanto os outros quatro alunos não fizeram tal distinção. Ao professor da educação 

básica, os quatro alunos mencionaram direcionar perguntas voltadas diretamente para a 

prática docente nas Escolas, devido à experiência que o professor trazia consigo. O 

Aluno 4, na questão sobre o direcionamento de perguntas aos professores, respondeu 

“Sim, questões de sala de aula. Tenho a impressão que o professor Fabio [professor da 
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educação básica] falava com mais autoridade, tinha mais vivência.”. Ao professor do 

ensino superior, os alunos mencionaram direcionar perguntas sobre questões mais 

específicas da disciplina, questões teóricas e de conteúdo puramente matemático ou de 

Educação Matemática. 

Nos dados das entrevistas coletivas realizadas ao final da disciplina, as falas dos 

alunos também convergiram para uma avaliação positiva da proposta de docência 

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 concordâncias com relação à fala da estudante, com uma 

exceção. Na mesma direção, um aluno afirmou ser entusiasta da “Licenciatura voltada à 

Licenciatura” e por isso avaliou positivamente a disciplina. Em outro momento, um dos 

participantes afirmou “A gente entra na Licenciatura, a princípio, para ser professor. A 

faculdade te expulsa dizendo que você 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 conteúdo 

não significa saber ensinar o conteúdo. 

Não houve consenso entre os estudantes sobre a viabilidade de aplicação da 

metodologia de docência compartilhada em qualquer disciplina da Licenciatura em 

Matemática. Alguns alunos consideram que a metodologia só seria interessante em 

disciplinas direcionadas à educação básica e que, em disciplinas como Cálculo, por 

exemplo, o professor da educação básica poderia virar somente um tipo de monitor. Por 

outro lado, alguns alunos discordam dessa premissa, argumentando que a presença do 

professor da educação básica em um curso de Cálculo contribuiria para o entendimento 

de conceitos elementares dessa disciplina. 

A relativização do perfil dos professores envolvidos na docência compartilhada 

também teve presença expressiva nos debates das entrevistas coletivas. Na concepção 

dos alunos, a principal limitação da metodologia está no fato dela ser dependente do 

professor Victor (professor do ensino superior), que goza de legitimidade entre os 

alunos, tanto com relação ao domínio de conteúdo quanto com relação à didática. Uma 

das alunas considerou que não é comum encontrar professores da educação básica com 

o perfil do professor Fábio, que não teve dificuldades com os conteúdos matemáticos da 

Universidade. Os alunos afirmaram que havia outros professores com quem já tiveram 

aulas que não imaginariam usando a metodologia de docência compartilhada, apontando 

inclusive para um tipo de “lista negativa” de professores. 



56 
 

Os dados ao final da disciplina indicam que, em relação às expectativas iniciais dos 

estudantes sobre a proposta de docência compartilhada, alguns aspectos foram 

reafirmados e outros ressignificados. A unânime avaliação positiva da disciplina 

apresenta um misto de reafirmação e ressignificação em relação às expectativas iniciais, 

já que não houve consenso entre os alunos sobre a viabilidade de implementação da 

proposta metodológica de docência compartilhada. A relativização do perfil dos 

professores foi um aspecto reafirmado, que foi amplamente discutido antes do início da 

disciplina, no Grupo Focal B, e se manteve na fala de muitos alunos na entrevista 

coletiva final. Entretanto, a avaliação positiva da participação de ambos os professores 

indica que houve divisão de protagonismo na condução das aulas, o que consideramos 

como um aspecto ressignificado em relação às expectativas hierárquicas de imposição 

do professor do ensino superior sobre o professor da educação básica. 

Além disso, a divisão de protagonismo associada à percepção dos alunos das 

especificidades dos saberes de cada professor, reconhecendo o potencial de contribuição 

do professor Fábio (professor da educação básica) em questões relativas ao ensino nas 

Escolas, indica um aspecto ressignificado em relação à expectativa de que o professor 

da educação básica 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 docência compartilhada ser aplicada em disciplinas de conteúdo matemático 

que não sejam direcionadas ao ensino na educação básica. 

As atribuições ao papel do professor da educação básica na proposta de docência 

compartilhada foram ressignificadas em aspectos com expressiva relevância em nossa 

interpretação. De início, as expectativas dos estudantes indicavam que a principal forma 

de contribuição do professor da educação básica estava associada à compensação da 

falta de estratégias didático-pedagógicas por parte dos professores universitários com 

que tiveram contato até então. Assim, o professor da educação básica poderia contribuir 

na relação ensino-aprendizagem, com a capacidade de explicação dos conteúdos. No 

entanto, ao final da disciplina, as falas de alguns alunos indicam o reconhecimento de 

que a presença do professor da educação básica contribuiu na aquisição de 

conhecimento profissional para a atuação docente nas Escolas, ao invés de 

simplesmente contribuir no rendimento acadêmico da disciplina em questão. 

A percepção de que, o conhecimento proveniente da experiência docente do 

professor da educação básica em interação com os conhecimentos específicos do 

professor universitário, contribuiu no desenvolvimento de conhecimentos profissionais 
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para a prática docente dos professores em formação, é um resultado que ilustra os 

objetivos da proposta metodológica da docência compartilhada e os alicerces do projeto 

Práticas Docentes Compartilhadas, com a inspiração teórica da perspectiva afirmativa 

(GIRALDO et al, 2018) para a formação de professores de Matemática. 

2.7 Considerações finais 

Nossas análises apontam que o modelo de docência compartilhada proporcionou 

uma dinâmica de interações que atuou na transformação de significados que muitas 

vezes acabam sendo naturalizados. A proposta de experimentar um modelo alternativo 

de disciplina para a formação de professores de matemática, incluindo o saber 

emergente da prática docente na educação básica, contribuiu com reflexões que 

possibilitam desconstruir algumas ideias hierárquicas nas relações entre professores do 

ensino superior e da educação básica, bem como entre matemática científica e escolar. 

Acreditamos que a desconstrução de concepções hierárquicas pode contribuir com a 

abertura de possibilidades formativas, caminhando na direção de construir uma 

licenciatura pautada pelas especificidades e complexidades dos saberes relativos à 

docência na educação básica. 

Os resultados desta pesquisa indicam que, a presença de um professor com 

experiência docente na educação básica, dividindo a sala de aula com um professor 

universitário, em uma disciplina do curso de Licenciatura em Matemática, pode 

contribuir em promover uma formação de professores que contemple algumas 

demandas específicas para a prática profissional docente. Assim, acreditamos que a 

dinâmica de docência compartilhada configura um cenário formativo que pode 

promover a formação e o desenvolvimento de uma identidade profissional docente nos 

licenciandos, principalmente devido à promoção de debates pertinentes à atuação 

docente nas Escolas. Segundo Nóvoa (1992), a identidade relacionada à profissão 

docente se caracteriza como 

[...] um lugar de lutas e conflitos, é um espaço de construção de maneiras de 

ser e de estar na profissão. Por isso, é mais adequado falar em processos 

identitários, realçando a mescla dinâmica que caracteriza a maneira como 

cada um se sente e se diz professor. (NÓVOA, 1992, p.16, grifos no 

original). 

 

Acreditamos que os processos identitários de professores começam antes da efetiva 

atuação profissional, incluindo o contato que tiveram com outros professores no 

processo educativo e também o período de formação inicial de professores. Nesse 
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sentido, em uma pesquisa futura, aproveitaremos o contexto de implementação da 

proposta de docência 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 transformação ou afirmação desses significados, em relação à proposta de 

docência compartilhada. No entanto, os dados não são 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 negociação, 

principalmente em propostas formativas alternativas como no caso da docência 

compartilhada, pode contribuir com a literatura de pesquisa na área de formação de 

professores de matemática. 

O Projeto PDC utilizou a docência compartilhada para trazer a contribuição dos 

saberes experienciais à formação inicial de professores de matemática. No entanto, essa 

é apenas uma das possibilidades de se incluir, nos cursos de licenciatura em matemática, 

os saberes emergentes da prática docente nas escolas. Acreditamos que a reflexão sobre 

os resultados apresentados neste trabalho pode contribuir na determinação de outras 

metodologias que melhor se adequem aos diferentes contextos e realidades 

institucionais, ampliando as ideias referentes à estruturação de uma licenciatura, não só 

em Matemática, pautada pela perspectiva afirmativa. 
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professor do Ensino Superior em uma experiência de docência 

compartilhada em matemática 
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Resumo 

Neste artigo, analisamos as dinâmicas de interação entre um professor da Escola Básica e um professor da 

Universidade, atuando juntos como professores em uma disciplina com o formato de docência 

compartilhada, no curso de Licenciatura em Matemática da UFRJ. A experiência de docência 

compartilhada aconteceu vinculada ao projeto de pesquisa intitulado Práticas Docentes Compartilhadas 
(Projeto PDC). O objetivo deste trabalho é analisar as dinâmicas de interação entre os dois professores da 

disciplina, identificando conflitos e/ou consonâncias nos processos interativos. Além disso, os resultados 

permitem identificar possíveis potencialidades e/ou fragilidades da proposta de docência compartilhada. 

Apesar da identificação de obstáculos no processo de implementação da proposta, a docência 

compartilhada se mostra como uma possibilidade para a formação inicial de professores de Matemática, 

contemplando uma dinâmica interativa de saberes de naturezas diversas e proporcionando a 

descentralização do conhecimento em um único professor. A interação entre as formas particulares de 

contribuição dos professores, com a autoridade de cada um sendo acionada nos momentos específicos, 

cria um produto que é maior do que a soma simples do que cada um tem a contribuir isoladamente. 

 

Palavras-chave: Formação de professores; docência compartilhada; interação entre professores. 

 

3.1 Introdução 

Este artigo está inserido no contexto de investigações desenvolvidas pelo 

Laboratório de Práticas Matemáticas para o Ensino (LaPraME), grupo de pesquisas 

vinculado ao Programa de Pós Graduação em Ensino de Matemática da Universidade 

Federal do Rio de Janeiro (PEMAT-UFRJ), do qual os autores são integrantes. Aa 

investigação relatada neste texto tem como contexto um projeto de pesquisa idealizado e 

desenvolvido pelo LaPraME, intitulado Práticas Docentes Compartilhadas (PDC), que 

prevê a realização de disciplinas do curso de Licenciatura em Matemática da UFRJ 

oferecidas de forma compartilhada por dois professores – um da Universidade e um da 

Escola Básica. 

Um dos pressupostos dessa proposta de docência compartilhada é de que o 

compartilhamento perpasse todas suas instâncias: planejamento, condução das aulas 

presenciais e das atividades à distância, avaliação da disciplina. Assim, o professor da 

Educação Básica não deve atuar como um “colaborador” ou “assistente” nas aulas do 

curso de Licenciatura em Matemática, mas sim como um professor cuja autoridade é 
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reconhecida e legitimada, que compartilha com o professor universitário todas as 

responsabilidades relativas à disciplina. 

A implementação da proposta de docência compartilhada, como um modelo 

alternativo de disciplina na Licenciatura em Matemática, é passível de ser pesquisada 

sob diversos aspectos (e.g. GIRALDO et al, 2016; GIRALDO et al, 2017; GIRALDO et 

al, 2018a). Neste trabalho, analisamos as dinâmicas de interação entre os dois 

professores que compartilharam a docência com vistas a uma concepção de formação de 

professores, com o objetivo de identificar conflitos e/ou consonâncias nos processos 

interativos. Para além desse objetivo anunciado, os resultados nos possibilitam ainda 

identificar possíveis potencialidades e/ou fragilidades da proposta de docência 

compartilhada. 

 

3.2 Referencial Teórico 

Therrien (2012) se refere à docência profissional como “uma prática milenar 

que ingenuamente é vista como uma atividade rotineira de ‘quem sabe ensina’.” 

(THERRIEN, 2012, p. 109, grifos no original). A visão ingênua sobre a docência a que 

Therrien (2012) se refere pode estar presente no imaginário da docência como um 

“ofício nobre”, no sentido da partilha do conhecimento por aqueles que têm o “dom de 

ensinar”. Em oposição a essa visão ingênua sobre a docência, o cenário de pesquisa em 

Educação e Educação Matemática aponta para a necessidade de se reconhecer a 

existência de saberes específicos dos professores e de se entender a docência como uma 

profissão (e.g. SHULMAN, 1986; NODDINGS, 1992; TARDIF, 2000; MOREIRA, 

DAVID, 2003; BALL et al, 2008; NÓVOA, 2009; GIRALDO, 2018; GIRALDO et al, 

2018a; GIRALDO et al, 2018b). 

Shulman (1986) inaugurou a expressão conhecimento pedagógico do conteúdo 

no cenário de pesquisa em Educação e, desde então, o conceito vem sendo utilizado em 

diversas pesquisas sobre os saberes relativos à docência. O autor se refere ao 

conhecimento pedagógico do conteúdo como um tipo de conhecimento “que vai além 

do conhecimento do assunto em si para a dimensão do conhecimento do assunto para o 

ensino.” (SHULMAN, 1986, p. 9, tradução nossa, grifos no original). Quanto às 

características do conhecimento pedagógico do conteúdo, Shulman argumenta: 

Em relação ao conhecimento pedagógico do conteúdo, eu incluo, para os 

tópicos mais regularmente ensinados em uma disciplina, as formas mais 

eficientes de representação das ideias, as mais poderosas analogias, 
ilustrações, exemplos, explicações e demonstrações – em resumo, as 
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maneiras de representar e formular a matéria que a tornam compreensível a 

outros. (SHULMAN, 1986, p. 9, tradução nossa). 

 

Ao discorrer sobre categorias que comporiam uma base mínima de 

conhecimentos dos professores, Shulman (1987) descreve a categoria do conhecimento 

pedagógico do conteúdo como “amálgama especial de conteúdo e pedagogia que é o 

terreno exclusivo dos professores, seu meio especial de compreensão profissional” 

(SHULMAN, 1987, p. 8, tradução nossa). A formulação do conhecimento pedagógico 

do conteúdo indica o reconhecimento de um tipo de saber específico dos professores, 

que contempla um repertório de representações sobre o conteúdo com vistas ao ensino 

do mesmo. Para Shulman, esse repertório de alternativas de representações pode 

originar-se de pesquisas pelo professor ou da sabedoria da prática. 

Noddings (1992), ao argumentar sobre a necessidade de se considerar o 

conhecimento especializado dos professores, considera que “a expressão ‘conhecimento 

pedagógico do conteúdo’ é mais um grito de guerra político do que um rótulo para um 

efetivo corpo de conhecimento.” (NODDINGS, 1992, p. 198, tradução nossa, grifos no 

original). Moreira, David (2003) apresentam as seguintes considerações sobre a relação 

entre o conhecimento pedagógico do conteúdo e a sabedoria da prática docente: 

[...] o “conhecimento pedagógico do conteúdo” não é algo produzido e 
regulado a partir do exterior da escola e que deva ser transladado para ela, 

mas, ao contrário, trata-se de uma construção elaborada no interior das 

práticas pedagógicas escolares, cuja fonte e destino são essas mesmas 

práticas.” (MOREIRA, DAVID, 2003, p. 70, grifos no original). 

 

Além de considerar o saber oriundo da prática docente como uma das fontes 

para uma base de conhecimentos dos professores, Shulman (1987) propõe, no contexto 

de políticas de ensino e reforma educacional, que os currículos dos cursos de formação 

de professores sejam permeados pelo conhecimento pedagógico do conteúdo. Essa é 

uma proposição de Shulman referente às reflexões sobre reformas dos programas de 

formação de professores, ligadas à concepção de profissionalização docente. 

Adentrando na questão da profissionalização docente, Nóvoa (2009) argumenta 

sobre a necessidade de que a formação de professores seja construída dentro da 

profissão. Para o autor, “A formação de professores deve passar para «dentro» da 

profissão, isto é, deve basear-se na aquisição de uma cultura profissional, concedendo 

aos professores mais experientes um papel central na formação dos mais jovens.” 

(NÓVOA, 2009, p. 207, grifos no original). Nóvoa também destaca 

a ideia da docência como colectivo, não só no plano do conhecimento mas 

também no plano da ética. Não há respostas feitas para o conjunto de dilemas 

que os professores são chamados a resolver numa escola marcada pela 
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diferença cultural e pelo conflito de valores. Por isso, é tão importante 

assumir uma ética profissional que se constrói no diálogo com os outros 

colegas. (NÓVOA, 2009, p. 209) 

 

Tardif (2000) faz considerações acerca dos problemas epistemológicos do 

modelo de formação que ainda rege a forma como muitos cursos de formação de 

professores podem estar estruturados. 

Os cursos de formação para o magistério são globalmente idealizados 

segundo um modelo aplicacionista do conhecimento: os alunos passam um 

certo número de anos a assistir a aulas baseadas em disciplinas e constituídas 

de conhecimentos proposicionais. Em seguida, ou durante essas aulas, eles 

vão estagiar para “aplicarem” esses conhecimentos. Enfim, quando a 

formação termina, eles começam a trabalhar sozinhos, aprendendo seu ofício 

na prática e constatando, na maioria das vezes, que esses conhecimentos 

proposicionais não se aplicam bem na ação cotidiana. (TARDIF, 2000, p. 18) 
 

O autor também destaca dois problemas fundamentais no modelo aplicacionista 

dos cursos de formação de professores: 

Primeiro problema: ele é idealizado segundo uma lógica disciplinar e não 

segundo uma lógica profissional centrada no estudo das tarefas e realidades 

do trabalho dos professores. [...] Segundo problema: esse modelo trata os 

alunos como espíritos virgens e não leva em consideração suas crenças e 

representações anteriores a respeito do ensino. Ele se limita, na maioria das 
vezes, a fornecer-lhes conhecimentos proposicionais, informações, mas sem 

executar um trabalho profundo sobre os filtros cognitivos, sociais e afetivos 

através dos quais os futuros professores recebem e processam essas 

informações. (TARDIF, 2000, pp. 19-20) 

 

O autor apresenta ainda algumas possibilidades de tarefas concretas a serem 

implementadas por professores universitários, no âmbito dos cursos de formação de 

professores, com o objetivo de reconstituir os fundamentos epistemológicos da 

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

consiste em introduzir dispositivos de formação, de ação e de pesquisa que 

não sejam exclusivamente ou principalmente regidos pela lógica que orienta 

a constituição dos saberes e as trajetórias de carreira no meio universitário. 

Em outras palavras, esses dispositivos devem ser pertinentes para os 

professores e úteis para sua prática profissional. (TARDIF, 2000, p. 20) 

 

Em nossa concepção, a proposta de docência compartilhada em disciplinas de 

conteúdo matemático do curso de Licenciatura em Matemática da UFRJ, implementado 

pelo Projeto PDC, contempla a lógica da tarefa acima citada, além de dialogar com as 

reflexões teóricas apresentadas neste trabalho. Essa proposta é sustentada por uma 

perspectiva afirmativa para a formação de professores (GIRALDO et al, 2018b), que 

caracteriza-se por 

[...] uma concepção orientada a partir da prática e para a prática, que 

considere a complexidade dos saberes próprios exigidos pela atividade 

profissional de ensinar matemática na escola básica, e que promova a 
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integração desses saberes no processo formativo. (GIRALDO et al, 2018b, p. 

189). 

 

Dessa forma, temos uma concepção de formação de professores que, além de 

reconhecer os saberes emergentes da experiência da prática docente, inclui esse tipo de 

saber como um componente formal da formação inicial de professores de matemática. 

Além disso, ao considerar a tarefa de ensinar matemática profissionalmente na escola 

básica como uma atividade complexa e que por isso demanda uma formação pertinente 

à prática, a perspectiva afirmativa tira os cursos de licenciatura da sombra dos cursos de 

bacharelado em Matemática. Como observamos em Giraldo et al (2018b), alguns 

currículos de cursos de Licenciatura em Matemática “[...] têm como referência principal 

os currículos dos cursos de Bacharelado correspondentes, dos quais são excluídos os 

tópicos considerados ‘difíceis’ ou ‘desnecessários’ para o professor.” (GIRALDO et al, 

2018b, p. 188, grifos no original), que consideramos uma visão a ser desconstruída. 

A proposta de docência compartilhada, dentro da perspectiva afirmativa, é uma 

ação formativa que caminha na direção do movimento de profissionalização docente, no 

sentido de pensar a formação inicial de professores de matemática a partir das demandas 

profissionais para a atuação docente na educação básica. Neste trabalho, nossa 

concepção de Prática Docente Compartilhada (PDC) é sustentada pela conceitualização 

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

a proposição de uma “conceitualização” inicial aqui, não está no sentido de 

estabelecer fronteiras, mas na direção de esclarecer sobre que tipo de prática 

estamos buscando destacar a relevância para o ensino e para a pesquisa. 

(QUINTANEIRO, 2018, p. 14, grifos no original, mimeo) 

 

A conceitualização de PDC segundo Quintaneiro et al (2018, mimeo) se dá a 

partir da articulação entre a tríade objetivos, ações e premissas. Dessa tríade, 

destacamos os elementos que se relacionam diretamente com a experiência formativa de 

docência compartilhada desta pesquisa: com o objetivo de legitimar o saber da 

experiência do professor como uma componente formal da formação de professores, 

estabeleceu-se uma nova topologia da sala de aula através da docência compartilhada. A 

realização de aulas com a presença dos dois professores sustenta-se pela premissa da 

colaboração com flutuação de hierarquia, de modo que ambos docentes compartilhem 

todas as dimensões da prática, mesmo quando algum ponto específico seja de maior 

expertise de um dos docentes. 

Neste trabalho, compreendemos a docência como uma atividade profissional que 

envolve as dimensões objetiva e subjetiva, atreladas à natureza teórica e prática dessa 
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atividade. A dimensão objetiva se apresenta nas questões pragmáticas a que os 

professores estão submetidos no exercício da docência, como as prescrições 

curriculares, orientações institucionais e objetivos educacionais em diferentes contextos, 

por exemplo. Em relação à dimensão subjetiva, nos referimos às pessoalidades como 

crenças, concepções, trajetórias acadêmicas e particularidades sociais e culturais dos 

professores, fatores ontológicos que podem se manifestar durante a prática docente. 

No exercício da docência, as dimensões objetiva e subjetiva estão em contínua 

interação, compondo a maneira de ser de cada professor. Além disso, na proposta de 

docência compartilhada, a interação entre os dois professores compõe a forma como a 

disciplina é conduzida. Assim, como a proposta deste trabalho é analisar as dinâmicas 

de interação entre os dois professores que compartilharam a docência, utilizamos o 

interacionismo simbólico como referencial para abordar a perspectiva interacionista 

desta pesquisa. Blumer (1986) apresenta três premissas básicas para o interacionismo 

simbólico: 

1. Os indivíduos agem em relação às coisas com base nos significados atribuídos a 

essas coisas. 

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

indivíduo tem com os outros. 

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

do indivíduo em interação com as coisas. 

Apesar de parecer simples, a primeira premissa destaca o entendimento de 

Blumer do papel que os significados das coisas têm no comportamento dos indivíduos, 

determinando suas ações. Mas de onde surgem tais significados? Em seu trabalho, 

Blumer (1986) contrapõe dois pontos de vista para construir seu argumento sobre a 

fonte dos significados: (i) o primeiro ponto de vista é de que os significados são 

intrínsecos às coisas, como se pudessem ser acessados por mera observação; (ii) o 

segundo ponto de vista é de que os significados são produzidos pelos indivíduos através 

de sua organização mental, seu acúmulo psíquico, constituindo a forma como o 

indivíduo percebe as coisas. 

Blumer considera que a fonte do significado das coisas é diferente dos dois 

pontos de vista acima apresentados. Na perspectiva do interacionismo simbólico, o 

significado das coisas é um produto social, fruto do processo de interação com as outras 

pessoas. É o que nos diz a segunda premissa. 
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Uma vez que os significados das coisas são produzidos, como são usados nas 

ações dos indivíduos? Chegamos então à terceira premissa. Blumer considera que o 

significado das coisas não é estático, e sua utilização está envolvida num processo 

interpretativo: primeiro o indivíduo aciona internamente os significados construídos 

socialmente; num segundo momento, os significados são manipulados, tratados, 

levando em consideração o contexto da situação em que os significados serão utilizados. 

Nesse processo dinâmico, “os significados desempenham sua parte nas ações através de 

um processo de autointeração.” (BLUMER, 1986, p.5, tradução nossa). 

Nesta pesquisa, o interacionismo simbólico assume papel central na seleção e 

análise dos dados, visto que o objetivo de pesquisa contempla as dinâmicas de 

interações no contexto de formação de professores. Na próxima seção, apresentamos a 

metodologia de produção e análise dos dados de pesquisa. 

 

3.3 Metodologia: produção e análise 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 ocasião, a proposta de docência compartilhada foi 

implementada na disciplina Fundamentos de Aritmética e Álgebra, ministrada pelos 

professores Victor Giraldo (ensino superior) e Fábio Menezes (educação básica). Para 

fins de análise da interação entre os dois professores, é importante destacar que Victor 

Giraldo e Fábio Menezes, também integrantes do LaPraME, são idealizadores da 

proposta de docência compartilhada e os primeiros professores a implementarem a 

proposta em uma disciplina da Licenciatura em Matemática da UFRJ. 

Os instrumentos metodológicos de produção de dados foram aplicados em três 

momentos da implementação da disciplina em docência compartilhada: 

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

disciplina. 

ii) Durante o curso: Áudio e registro escrito do planejamento dos professores; 

Registro escrito em forma de diário individual de cada professor, feito após o 

término de cada aula; Relatos de observação das aulas, feitos por dois 

observadores independentes durante as aulas; Vídeo gravação das aulas; 

Conteúdo do material produzido pelos alunos como avaliação da disciplina. 

iii) Após o fim do curso: Entrevista coletiva e questionário individual realizados 

com os licenciandos. 
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Neste artigo, para análise das dinâmicas de interação 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 dinâmica de observação e produção dos 

relatos das aulas. Durante o período de produção de dados, não 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 são 

independentes e sem interferências entre os envolvidos. 

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

premissas do interacionismo simbólico segundo Blumer (1986). A partir dessas 

premissas, analisamos as dinâmicas interativas entre os dois professores, com base nas 

ações e significados manifestados durante o compartilhamento da docência. 

Para a apresentação dos resultados da análise dos dados, destacamos três episódios 

críticos, que se caracterizam como recortes temáticos dos dados que evidenciam 

aspectos da dinâmica de interação e que são pertinentes aos objetivos de pesquisa deste 

trabalho. A seleção dos episódios críticos se deu a partir de uma análise panorâmica dos 

dados, sistematizados de acordo com as diferentes fontes de dados. 

Em cada episódio, promovemos o diálogo entre as diferentes fontes de dados: as 

falas dos professores, extraída das gravações das aulas; o conteúdo dos diários dos 

professores; o conteúdo dos relatos dos observadores. Metodologicamente, o diálogo 

entre diferentes fontes possibilita acessar detalhes dos aspectos interativos em cada 

episódio, sob perspectivas distintas, fazendo uma cobertura mais abrangente do 

fenômeno estudado. 

 

3.4 Resultados 

Os resultados serão apresentados a partir da descrição de episódios críticos 

vivenciados em sala de aula, que sintetizam, para fins de análise, as temáticas centrais 

discutidas nesse artigo. Os episódios críticos selecionados podem contemplar temáticas 

que percorram mais de uma aula analisada, destacando eventos ao longo de todo o curso 

da disciplina em questão. No processo de descrição dos episódios, destacaremos trechos 

dos dados que orientaram as análises feitas e que dialogam com a temática de cada 

episódio. 
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3.4.1 Episódio 1: Primeiros passos 

Apesar da idealização da proposta de docência compartilhada presumir 

colaboração mútua entre os dois professores, em todas as instâncias da atividade 

docente, com a relativização de relações hierárquicas entre eles, alguns obstáculos são 

observados entre a concepção idealizada e a efetivação das aulas. Nos “primeiros 

passos” da implementação da proposta de docência compartilhada, o principal obstáculo 

residiu na falta de protagonismo por parte do professor da Educação Básica. 

A análise das gravações em vídeo das aulas, em consonância com apontamentos 

destacados nos relatos de observação e nos diários de aula dos professores, sinaliza que, 

nas primeiras aulas, o professor do Ensino Superior, Victor, teve maior protagonismo na 

condução das aulas em relação à atuação do professor da Educação Básica, Fábio. 

Observamos que Victor é o responsável por dar início às aulas e conduzir as reflexões 

iniciais, enquanto Fábio tem momentos esporádicos de participação, contribuindo com 

comentários pontuais. Os próprios professores têm essa percepção, que já se apresentou 

desde a primeira aula, como podemos observar nos relatos dos diários individuais de 

cada professor. 

Professor Fábio (Educação Básica): Esta foi a primeira aula em formato PDC. Posicionei-me 

como um estagiário/aluno. Sentei-me no canto e comecei a fazer as minhas anotações. Mas, aos 

poucos fui me “intrometendo” na aula. [...] No restante da aula, com a contínua observação dos 

alunos fui ganhando confiança e participando mais diretamente, olhando para os alunos. 

(Diário individual do professor Fábio, 2015, Aula #1) 

 

Professor Victor (Ensino Superior): Ainda temos que trabalhar muito sobre a participação do 
Fábio na aula. Nesse primeiro dia, eu ainda estou ditando o ritmo e o conteúdo da aula, e ele 

fica numa posição periférica, que transparece até na organização física da sala de aula: ele fica 

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

contribuições dele são ótimas. Ele fala várias coisas que eu não sei ou que eu não teria 

condição de falar, não apenas sobre como o conteúdo acontece na sala de aula, mas também do 

sistema educacional em si. Por exemplo, hoje ele falou coisas sobre o PNLD que eu não tinha a 

menor ideia. Mas mesmo a importância dessas contribuições não parece ser suficiente para nos 

tirar desse lugar habitual. Acho que todos nós estamos por demais imersos nessa cultura da sala 

de aula com a centralidade do professor único, detentor do conhecimento. Temos que ter uma 

ação afirmativa para sair desse lugar, pois naturalmente não sairemos. Depois vamos ter que 

conversar sobre isso. (Diário individual do professor Victor, 2015, Aula #1) 

 

Na sexta aula da disciplina, o relato de observação destaca informações relativas 

às dinâmicas de interação e participação de cada um dos professores. Na análise inicial 

da referida aula, o observador fez as seguintes considerações: 

Observador 1: Observações iniciais: Professor Fábio [Educação Básica] fica em frente, calado, 

apenas observando a turma passivamente, sem interagir com o professor Victor [Ensino 

Superior]. Está sentado em um canto de destaque, na frente da turma, mas não parece integrado 
com o ambiente. (Relato de observação #6, 2015, p.1) 
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A primeira participação do professor da Educação Básica acontece após 11 

minutos do início da aula: 

Observador 1: Primeira vez que o professor Fábio [Educação Básica] interage. Fala sobre a 

importância de ressignificar o significado de número. Professor Fábio levanta, fala, mas volta a 

se sentar após fazer a sua contribuição. Contribuição dura aproximadamente um minuto. 
(Relato de observação #6, 2015, p.1) 

 

Na sequência, o observador destaca mais um momento de interação do professor 

da Educação Básica: 

Observador 1: Primeira tentativa [do professor Fábio, da Educação Básica] de interação com a 

turma, perguntando como os alunos aprenderam a regra dos sinais (o menos com menos dá 

mais). Professor Fábio mostra mais interação. Ele agora está de pé, observando atentamente a 
aula. Ainda não é uma integração, mas uma participação mais ativa que no princípio da aula. 

(Relato de observação #6, 2015, p.1) 

 

Essa última intervenção do professor Fábio motivou ampla participação dos 

alunos, que comentaram sobre experiências particulares, promovendo discussões sobre 

o conteúdo da aula. A partir desse momento, a participação do professor Fábio é mais 

fluida e ativa como professor da disciplina, bem diferente das participações esporádicas 

do início da aula.  

Observador 1: Apesar de no começo o Fábio ter ficado no canto da sala, apenas observando, a 

partir do momento que a discussão entrou na questão do que fazer em sala de aula, ele não só 

participou, como direcionou a sala, com exemplos de sua própria prática. Ele soube muito bem 

discutir as experiências dos licenciandos, dar ênfase em entender como as experiências dos 

alunos são importantes para propor exemplos a serem usados em sala de aula e a ouvir quais 

exemplos de situações cotidianas são significativos para serem tratados com todos os alunos. 

(Relato de observação #6, 2015, p.2) 

 

O professor Victor, em suas anotações no diário individual referente a essa aula, 

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

Professor Victor (Ensino Superior): No começo da aula, eu falei muito mais do que o Fábio. 

Parece que no começo de cada aula a participação dele tem que “engrenar”. Porém, acho isso 

normal, pois não dá para esperar que saiamos imediatamente do paradigma da centralidade no 

professor único, especialmente sendo este da universidade. Todos estamos muito impregnados 
desse paradigma, durante toda a vida escolar. (Diário individual do professor Victor, 2015, 

Aula #6) 

 

Para nós, é importante observar o entendimento do professor Victor em relação 

ao tempo para que ocorra uma mudança de paradigma com a docência compartilhada. 

Como já dito, consideramos natural que esse momento de implementação demande um 

período de adaptação, até que as transformações idealizadas ocorram de fato, ou até 

mesmo que as ações se encaminhem para algo diferente do que fora inicialmente 

planejado. No entanto, a própria concepção da proposta de docência compartilhada, com 

seus pressupostos e objetivos, já se apresenta como uma ação afirmativa no sentido de 

quebrar hierarquias institucionalizadas entre a docência no ensino superior e na 
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educação básica. As reflexões do professor Victor em seu diário, na Aula #10, ilustram 

nossa análise: 

Professor Victor (Ensino Superior): Embora a participação do Fábio esteja mais natural e com 

mais autoridade, com intervenções que dispensam a minha autorização, a posição física minha e 

dele na sala ainda demonstram uma hierarquia. Eu fico no tablado mais no centro, e ele fica 
meio de lado. É incrível como essas coisas estão arraigadas, e não é uma questão apenas de 

decidir quebrar a hierarquia para conseguirmos quebrá-la. É difícil abrir mão dos papeis que 

estamos acostumados a assumir durante anos, que as pessoas esperam de nós, e que nos 

colocam numa posição de conforto. (Diário individual do professor Victor, 2015, Aula #10) 

 

A análise do percurso evolutivo da disciplina em docência compartilhada indica 

que, gradativamente, a participação do professor Fábio foi se tornando mais frequente 

ao longo do curso. Ele passou a assumir uma maior autoridade em assuntos pertinentes 

ao ensino de Matemática no contexto escolar. Tal fato se mostra na análise do percurso 

como um todo, no acompanhamento das vídeo-gravações, no conteúdo dos relatos de 

observação das aulas e nos registros dos diários individuais dos dois professores. O 

registro do professor Victor em seu diário, referente ao último dia de aula da disciplina, 

ilustra o fato de que a participação do professor Fábio foi se tornando mais natural e 

ativa ao longo do curso: 

Professor Victor (Ensino Superior): A aula foi bem animada, e a qualidade das participações do 

Fábio e dos alunos transcorreu como vinha sendo nas aulas anteriores. Eu e o Fábio demos 

aula juntos o tempo todo, e os alunos participaram com muitas contribuições, de forma bem 
ativa. (Diário individual do professor Victor, 2015, Aula #19) 

 

Neste episódio, é possível observar que os dados das diferentes fontes 

convergem para o entendimento da falta de protagonismo, no processo inicial da 

docência compartilhada, por parte do professor da Educação Básica. As interações 

iniciais não são fluidas, com predominância do professor do Ensino Superior e 

participações esporádicas do professor da Educação Básica. Gradativamente, a 

participação do professor da Educação Básica vai ficando mais frequente e natural, 

assumindo autoridade nos assuntos pertinentes ao contexto escolar. 

 

3.4.2 Episódio 2: As especificidades dos saberes docentes 

Nesta seção, destacamos as formas particulares de contribuição de cada um dos 

professores na docência compartilhada. Apresentamos os fatos ocorridos na Aula #6, 

que se mostrou uma aula em que a dimensão colaborativa da docência compartilhada 

esteve em evidência, destacando as especificidades dos saberes docentes dos dois 

professores da disciplina, que mobilizou ampla discussão entre professores e alunos 

sobre o ensino de Matemática na escola. 
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O assunto da aula era Números Inteiros. Logo no início da aula, o professor 

Fábio (Educação Básica) retoma uma discussão da aula anterior, fazendo comentários 

com contribuições à reflexão sobre a questão pedagógica e histórica da estrutura do 

ensino de números no contexto escolar. 

Professor Fábio (Educação Básica): O Aluno A, na aula passada, chegou a falar sobre a questão 

histórica dos inteiros e tal. E esse é um dos conceitos matemáticos que não respeitam o 

desenvolvimento histórico. Existe um desenvolvimento histórico e existe um desenvolvimento 

para o ensino que é pedagógico. Os números inteiros vieram bem depois que os reais positivos, 

por exemplo. Mas, por uma questão pedagógica, depois que eles foram aceitos como números, 

era mais fácil pedagogicamente fazer esse processo. Não é sempre que a gente respeita a parte 

histórica não. É legal respeitar, mas existe o lado pedagógico. (Transcrição Aula #6) 

 

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

Professor Victor (Ensino Superior): Eu acho que é legal levar em consideração a parte histórica, 

mas não precisa ter um compromisso. Porque nem sempre a gente fica com um contexto 

diferente do contexto histórico. Então, por exemplo, eu acho que essa coisa veio depois 

justamente porque envolve essa ressiginificação aqui de quantidade e orientação. Na verdade, 

como a gente vai falar daqui a pouco, os números negativos só foram aceitos como números 

quando se estabeleceu uma representação geométrica compatível com eles, que foi o embrião, 

vamos dizer assim, do Argand-Gauss, que é o plano complexo. Ele só foi aceito como número 

quando ele teve uma representação geométrica cuja fundamentação era essa coisa de você 

introduzir uma orientação. Agora, as frações foram muito mais fáceis. Foram aceitas 

historicamente de maneira muito mais fácil. Mas, hoje em dia, para a criança...porque a gente 
está em outro contexto histórico. A criança já cresce em um mundo no qual os números 

negativos existem. Então, para uma criança hoje, não é tão difícil aceitar que um número 

negativo é número do que era para uma pessoa na Europa no século XVI. Porque a criança já 

ouve falar de números negativos. (Transcrição Aula #6) 

 

Em seguida, ambos professores dão alguns exemplos de como os números 

negativos aparecem em situações cotidianas: escalas de temperatura, botões de 

elevadores, situações financeiras como dívidas. Após as colocações dos professores, 

uma aluna questiona: 

Aluna A: Professor, mas você acha que qual é a melhor maneira de abordar esse assunto? 
Porque as apostilas do meu filho elas não explicam o plano cartesiano para o aluno e depois 

que vem o plano cartesiano em sistemas. Primeiro, elas mostram o plano cartesiano para você, 

ela também fala... dá exemplos do nível do mar, também usa esses exemplos. Mas, assim, eu 

acho que a criança aprende mais quando se lida com negócio de dinheiro e essas coisas. Eu cito 

os exemplos que eu acho legal, esse negócio de nível do mar e tal, mas eu não sei se essa 

didática está certa. De tentar explicar para ele com dinheiro. (Transcrição Aula #6) 

 

Sobre essa questão, ambos professores se manifestaram, apresentando as 

seguintes contribuições: 

Professor Fábio (Educação Básica): Você está respeitando primeiro a questão histórica. Porque 

na Europa comercial o número negativo foi onde... é o berço do número negativo mesmo. 

Porque depois das grandes navegações... para fazer comércio. Então, o número negativo surge 

também para falar disso. Mas, existem todos os processos de ressignificação. Porque a gente 

fazer uma matemática antiga, ela é retórica. Usar assim: eu preciso dizer que deve. Isso é uma 

boa abordagem para começar. Porque é legal você deixar a noção de número, na verdade em 

qualquer conceito matemático, ele vai saber que sempre serve para mais coisas. Por exemplo, se 

eu quiser dizer que você está me devendo, escreve aí que me deve dez reais. Agora, a gente vai 

simplificar essas coisas como a gente simplifica, por exemplo, 143. A gente não escreve “cento e 
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quarenta e três”, a gente escreve 143. Agora, ao invés de você escrever “me deve dez”, você vai 

escrever “-10”, beleza? Ele acabou de ressignificar seu exemplo. (Transcrição Aula #6) 

 

Professor Victor (Ensino Superior): Eu acho que você tem que pensar para quem você está 

dando aula. Então, por exemplo, essa coisa de dívida ou saldo de conta, eu acho que tem que 

usar uma coisa que as crianças acham real. Eu sempre lembro que uma vez eu estava dando um 

curso de formação de professores lá no Mato Grosso aí eu falei que uma coisa que você podia 

usar número negativo era o nível do mar. Aí eles falaram: “Aqui não! Aqui, o que para a gente 

funciona, é o nível do rio porque nos rios tem uma régua que mede a cheia do rio e, para as 
crianças que são de comunidades rurais, aquilo ali é algo que tem um papel importantíssimo no 

cotidiano delas. Porque elas vêm de famílias que trabalham com plantação, lavoura... Então, 

saber se o rio está seco ou cheio é fundamental para saber o que vai acontecer. Então, a gente 

usa isso aqui e funciona bem.”. (Transcrição Aula #6) 

 

Para nós, é interessante notar a pertinência ao contexto de ensino de matemática 

nas escolas, das considerações apresentadas. O comentário do professor Fábio não 

explicita que suas considerações são oriundas de experiências de sua prática como 

professor da Educação Básica, mas está explícita uma reflexão sobre o conteúdo com 

vistas ao ensino, o que consideramos uma manifestação de conhecimento pedagógico 

do conteúdo, no sentido de Shulman (1986;1987). Já o comentário do professor Victor 

deixa explícita a referência a saberes relacionados à sua experiência de atuação como 

formador de professores. 

A aula seguiu com discussões sobre o conteúdo matemático para o ensino nas 

escolas, com a participação de outro aluno na sequência do diálogo anterior: 

Aluno B: Na verdade, eu tinha uma dúvida mais com relação ao zero. Eu tenho uma dúvida 

porque eu tenho visto muitos alunos... Bom, o zero está associado com a ideia do nada, de não 

ter nada. Eu tenho visto muitos alunos que, por exemplo, quando você coloca o número 4, aí a 

gente pergunta: “Qual é o denominador aqui?”. Eles falam: “Zero”. Eu vejo muito isso. Porque 

a ideia do zero está tão associada ao nada que eles falam zero. O que se deve fazer para 

acabar? (Transcrição Aula #6) 

 

O professor Fábio responde: 

Professor Fábio (Educação Básica): É, isso é direto. Acontece mesmo. A ideia é, de novo, de 

ressignificação, aí quando você vai falar de número racional. Porque quando você tem a 

construção dos racionais, você tem que voltar para falar de fração. Eu sugiro sempre quando 

vai falar de racional, aliás, de qualquer tipo de conceito matemático, prestar atenção na língua 

mãe que ele fala. Tem a língua mãe culta e a língua mãe que ele fala. De qualquer forma, tem os 

termos matemáticos. Então, fração, razão, essas coisas todas, buscar o primeiro significado 

palpável da língua portuguesa. Senão, você não vai conseguir fazer ele entender que quatro 
sobre um é quatro divido por um, que é uma fração e tal, porque é uma divisão e a divisão dá 

quatro. Então, é uma questão um pouco anterior a essa porque, quando ele chega nesse ponto, é 

porque ele não entendeu nada antes do que era fração. (Transcrição Aula #6) 

 

Em seguida, o professor Victor pergunta se mais alguém teve alguma outra 

experiência em relação ao que estavam discutindo naquele momento da aula, o que nos 

leva ao recorte final do diálogo neste episódio de análise dos dados: 

Aluna C: Não só com fração, mas com potência também. Quando tem lá a multiplicação e não 

tem nada, aí o que acontece quando não tem nada? Eu já vi aluno em prova que, como não tem 

nada, ignora, já que não tem nada ali. Que multiplica assim: por exemplo, tem lá 𝑎3 ∙ 𝑎 ∙ 𝑎2. Aí 
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só considera o cubo e ao quadrado e bota lá 𝑎5. Na potência também acontece isso. 

(Transcrição Aula #6) 

Professor Fábio (Educação Básica): Acontece isso. Aí tem a ver com o processo de 
ressignificação tanto das operações, da fração, tem uma construção de ressignificações. 

(Transcrição 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. Você tem que trabalhar a 

ideia de fração como significado de divisão e também a ideia do que quer dizer o numerador e o 

denominador. Muitas vezes, a fração é jogada e os alunos têm até dificuldade para entender a 

fração como um número só. Muitas vezes, ele vê a fração como dois números. (Transcrição Aula 

#6) 

Professor Fábio (Educação Básica): Você quer ver uma coisa? Por que o debaixo se chama 

denominador? Ninguém desconfia por que tem esse nome? (Transcrição Aula #6) 

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

Professor Fábio (Educação Básica): Vamos lá. Denominador... (Transcrição Aula #6) 

Aluno D: O que dá nome à fração. (Transcrição Aula #6) 

Professor Fábio (Educação Básica): Dá o nome. Quintos, terços, quartos... Você dá o nome à 

fração. E por que o de cima é o numerador? Ele tem esse nome porque é o número de partes que 

você pega. (Transcrição Aula #6) 

Professor Victor (Ensino Superior): Então, o que é o numerador e o denominador? O 

denominador é em quantas partes se divide e o numerador é quantas partes daquela você toma. 
(Transcrição Aula #6) 

 

Neste trecho, além do conteúdo matemático em discussão, destacamos a 

dinâmica interativa da aula, que proporcionou amplas discussões entre os professores e 

os licenciandos. Em relação ao conteúdo matemático discutido no debate que acabamos 

de apresentar, o professor Victor fez a seguinte observação em suas anotações no diário 

individual: 

Professor Victor (Ensino Superior): Hoje, o Fábio falou uma coisa com a qual eu não concordo 

(ou pelo menos com a qual temos que ter cuidado): que associar o significado do nome de um 

termo matemático na língua mãe ajuda a entender seu significado matemático. De fato, nos 

exemplos que ele citou, como “numerador e denominador”, isso é verdade. Porém, como a 

literatura de pesquisa em educação matemática aponta, em outros casos, como “limite” 

(tipicamente), a associação com a língua mãe pode ser um obstáculo à aprendizagem. Portanto, 

não podemos generalizar essa afirmação. Em outros casos ainda, o significado em língua 

materna é inócuo, 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 não ser 

muito enfático. Depois vou conversar com eles sobre isso. (Diário individual do professor 

Victor, 2015, Aula #6) 

 

O professor Fábio também relatou brevemente em seu diário sobre o assunto:  

Professor Fábio (Educação Básica): Eu falo da importância da língua mãe para entender termos 

matemáticos, apesar de Victor ter algumas restrições e cuidados. (Diário individual do professor 

Fábio, 2015, Aula #6). 
 

Através dos relatos pós aula, no diário de cada um dos professores, podemos 

perceber que eles atribuem significados distintos em relação aos termos matemáticos na 
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língua materna. No entanto, esses significados não foram colocados em interação 

durante a aula. O professor Victor, que discordou da colocação do professor Fábio, 

optou por conversar sobre o assunto posteriormente, evitando o conflito. Percebe-se que 

o contexto foi levado em consideração como motivação para evitar o conflito, para não 

“colocar em xeque” a autoridade do professor da Educação Básica.  

Ou seja, deslegitimar o argumento de Fábio legitimaria a posição hierárquica 

tradicionalmente posta entre professores da Educação Básica e do Ensino Superior, e tal 

conflito foi evitado pela tomada de decisão de Victor e Fábio no contexto e nas 

fronteiras daquela interação. O contraponto entre estes dois pontos de vista sobre o 

conteúdo foi evitado em sala de aula, mas foi oportunizado neste episódio de análise. 

Neste episódio, destacamos eventos ocorridos na Aula #6, em que emergem 

diversas perguntas dos licenciandos sobre como abordar determinado conteúdo no 

ensino de Matemática na Educação Básica. Apesar das perguntas dos alunos não serem 

direcionadas a um professor específico, cada um dos professores apresenta 

contribuições que destacam as especificidades dos saberes relativos a cada segmento de 

atuação docente – Educação Básica e Ensino Superior. Percebe-se que as contribuições 

de Fábio têm caráter prático, ligadas ao saber-fazer do dia-a-dia do professor da 

Educação Básica, mas também com características reflexivas e sustentação teórica. Já 

Victor, por não ter experiência como docente na Educação Básica, contribui com as 

conexões teóricas com a literatura de pesquisa em educação matemática e experiências 

como formador de professores. 

Além disso, é de se destacar que esse tipo de pergunta sobre conteúdo com vistas 

ao ensino fez emergir experiências pessoais que são compartilhadas e discutidas entre 

todos os atores, criando um ambiente em que ao mesmo tempo em que questionam, os 

licenciandos compartilham suas vivências como professores em início de carreira ou 

experiências vividas durante o ensino básico, Fábio compartilha episódios vivenciados 

como professor da educação básica e Victor descreve um episódio ocorrido em um 

curso de formação de professores. 

Embora atuem em diferentes cenários, todos os atores discutem juntos sobre um 

saber específico de conteúdo do professor de Matemática. Nesse contexto, a fala do 

professor Victor dizendo “Eu nem sabia que rolava isso”, indicando desconhecimento 

sobre o debate relacionado àquele conteúdo matemático na educação básica, evidencia a 

contribuição das experiências compartilhadas pelo professor Fábio (Educação Básica) e 

pelos alunos. Nesse sentido, é possível argumentar que a dinâmica proposta traz 
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dimensões da prática, que não foram vivenciadas pelo professor da universidade, 

contribuindo para sua formação como formador de professores de Matemática e para a 

formação inicial dos licenciandos. Um dos registros do professor Victor em seu diário, 

na Aula #15, também ilustra nossa análise: 

Professor Victor (Ensino Superior): Também está claro como essa qualidade de debate é 

importante para a minha própria formação (formação do formador). Já está claro que essa 

qualidade de debate me ajuda a entender “concretamente” o papel dos saberes que emergem da 

prática (que são trazidos pelo Fábio). Além disso, essas discussões me fazem entender de outra 

perspectiva a forma como os alunos produzem significado para as coisas, por que a separação 

entre eu e eles é menor, e eu estou sempre me colocando mais próximo do lugar deles. (Diário 

individual do professor Victor, 2015, Aula #15) 

 

Este cenário de interações onde todos tem voz representa uma mudança na 

topologia da sala de aula, com a quebra da centralidade em um único professor. O 

próximo episódio trata dessa mudança na topologia da sala de aula. 

 

3.4.3 Episódio 3: Descentralização 

A presença de dois professores provoca uma alteração na topologia da sala de 

aula, que tradicionalmente é composta pelos alunos e um único professor. Os dois 

episódios anteriores já sinalizam momentos em que essa mudança na topologia da sala 

de aula pode ser verificada, evidenciando uma flexibilização de hierarquias na forma 

como as aulas são conduzidas e promovendo a descentralização em um único professor. 

Além disso, a descentralização também inclui a participação dos alunos nas 

discussões propostas em sala de aula, com o compartilhamento de experiências de 

quando eram alunos da Educação Básica ou experiências de iniciação à docência. Neste 

sentido, a presença de um professor da disciplina com experiência de atuação na 

Educação Básica é um fator que contribuiu para revelar questões relativas ao contexto 

escolar, criando um ambiente de múltiplas interações entre os professores e alunos. O 

relato do professor Victor em seu diário pessoal, na Aula #7, ilustra nossa análise: 

Professor Victor (Ensino Superior): Hoje, achei que a aula foi um pouco chata, talvez por ter 

sido uma aula muito densa em conteúdo matemático (embora isso tenha sido necessário). 
Continuamos a matéria de estruturas algébricas da aula passada, agora falando sobre ordem.O 

Fábio chegou atrasado, e acho que isso contribuiu para tornar o começo da aula mais “no 

modelo tradicional”. Não que eu não possa criar um ambiente de aula que seja marcado no 

debate em vez da exposição 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 exposição, mas ainda nesse modelo pode-se manter a figura 

do professor representando a centralidade da detenção do conhecimento. A presença de um 

segundo professor, especialmente um que represente um saber de outra natureza, pode 

contribuir para a quebra da centralidade de detenção do conhecimento, e isso tem a ver tanto 

com um sentido mais sociológico, que é a substituição da passividade pela participação, como 

com um sentido epistemológico, que é o entendimento do conhecimento com uma coisa não 
unidimensional, que se compõe de dimensões de diversas naturezas. (Diário individual do 

professor Victor, 2015, Aula #7) 
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O trecho acima mostra a percepção de Victor sobre como a presença de um 

professor da Educação Básica afeta a dinâmica das aulas. Na mesma aula, o professor 

Fábio também destaca, em seu diário pessoal, sua percepção sobre sua presença em sala 

de aula e a dinâmica da aula: 

Professor Fábio (Educação Básica): Numa aula mais expositiva e teórica, minha participação 

diminui, o que possibilitou alguns registros em tempo real neste documento. Mas, ainda assim, 

considero minha presença bastante importante. Ex.: No intervalo, vários alunos me procuram 

para tirar dúvidas e saber do “mundo da escola básica” tanto pública quanto privada. (Diário 

individual do professor Fábio, 2015, Aula #7) 

 

Os dois relatos destacam, sob o ponto de vista de cada um, a importância da 

presença de um professor da Educação Básica na disciplina. Para o professor Victor 

(Ensino superior), o período inicial da aula, sem a presença do professor da Educação 

Básica, faz com que a aula siga um “modelo tradicional”. Victor ainda destaca duas 

possibilidades para a condução de uma aula – o paradigma da exposição e o paradigma 

do debate –, que podem ser aplicados independentes do modelo de docência 

compartilhada, mas ainda assim mantendo a centralidade da detenção do conhecimento 

em um único professor. Para o professor Fábio (Educação Básica), mesmo em uma aula 

expositiva, a presença de um professor da Educação Básica é importante, pois mesmo 

em momentos extraclasse há interação com os alunos sobre dúvidas em relação ao 

“mundo da escola básica”. 

Na sequência dos registros do professor Victor (Ensino Superior) em seu diário, 

ainda na Aula #7, a importância da presença de um professor da Educação Básica na 

disciplina continua em evidência: 

Professor Victor (Ensino Superior): A presença de um segundo professor, especialmente um que 

represente um saber de outra natureza, pode contribuir para a quebra da centralidade de 

detenção do conhecimento, e isso tem a ver tanto com um sentido mais sociológico, que é a 

substituição da passividade pela participação, como com um sentido epistemológico, que é o 

entendimento do conhecimento como uma coisa não unidimensional, que se compõe de 

dimensões de diversas naturezas. Mesmo a aula tendo sido, a meu ver, um pouco chata, eu 
percebi uma mudança na qualidade da participação, tanto do Fábio quanto dos alunos. Mesmo 

essa participação 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 autorização 

minha para interromper, falar, e mesmo propor mudanças de direção na aula (às vezes não 

explicitamente). Quer dizer, essa participação dele fluiu naturalmente, e eles parecem ter mais 

ingerência sobre a aula. Mais para o final da aula, acho que o pessoal se animou mais e a 

participação aumentou. (Diário individual do professor Victor, 2015, Aula#7) 

 

Dando continuidade à questão do paradigma da exposição “versus” o 

paradigma do debate, o professor Victor destaca o caráter sociológico e epistemológico 

da presença de um professor da Educação Básica na disciplina. Com a quebra da 

centralidade de detenção do conhecimento, a aula é conduzida com ampla participação 
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de todos os atores envolvidos, contemplando saberes que compõem dimensões de 

diversas naturezas. Assim como abordamos no Episódio 2, Victor também comenta 

sobre a qualidade da participação do professor Fábio (Educação Básica) e dos alunos, 

destacando a fluidez das interações nas aulas. 

Como destacamos no Episódio 1, a participação do professor Fábio teve pouco 

protagonismo no início, evoluindo para uma participação mais naturalizada no decorrer 

da docência compartilhada. Essa naturalização contribui para o processo de 

descentralização docente, e passamos agora a destacar recortes dos dados que 

evidenciam esse fato. Na Aula #12, o professor Victor apresentou a seguinte reflexão 

em seu diário individual: 

Professor Victor (Ensino Superior): Passou pela minha cabeça também uma ideia de por que 

não poderia ser só o Fábio, isto é, por que o modelo PDC de aula não poderia ser conduzido 
apenas por um professor da escola básica. Mas junto com esse pensamento veio a reflexão de 

que uma coisa fundamental é a problematização. A matemática acadêmica serve para 

problematizar a matemática escolar, no sentido de colocar em outro contexto matemático 

conceitos e procedimentos matemáticos que na escola, em geral, são tratados de forma 

naturalizada. Desta forma, as pessoas saem do lugar usual. Reciprocamente, a matemática 

escolar pode servir para problematizar a matemática acadêmica, no sentido de desconstruir a 

visão da matemática como uma coisa “perfeita, eterna e imutável”, e apresentá-la como um 

conjunto de práticas sociais, situadas em contexto cultural e histórico. (Diário individual do 

professor Victor, 2015, Aula #12) 

 

Esse trecho nos remete a três diferentes concepções da aprendizagem docente, 

identificadas por Cochran-Smith, Lytle (1999), a saber: conhecimento-para-prática, 

conhecimento-na-prática e conhecimento-da-prática. Como explicam Fiorentini, Crecci 

(2016), 

A primeira concepção estabelece um relacionamento que as autoras denominam de 
“conhecimento-para-prática”, pois parte do pressuposto de que os acadêmicos e especialistas 

geram os conhecimentos formais e teorias para que os professores os aprendam para utilizar ou 

aplicar na prática. [...] A segunda concepção pressupõe que os conhecimentos essenciais para o 

exercício da docência são de natureza prática e, portanto, não podem ser ensinados, mas 

aprendidos tácita ou reflexivamente na prática, podendo evoluir com a experiência e mediante 

interlocução com professores experientes ou considerando a reflexão do professor sobre sua 

própria prática. [...] Cochran-Smith e Lytle apresentam uma terceira concepção de aprendizagem 

docente que denominaram de “conhecimento-da-prática”. Nessa concepção, o conhecimento 

relativo ao ensino é visto como um saber que não pode ser cindido em conhecimento formal (ou 

teórico) e em conhecimento prático. O conhecimento que os professores precisam para ensinar 

bem é gerado quando eles consideram suas próprias práticas como objeto de investigação 

intencional, considerando as teorias produzidas por outros como aportes ou referências que 
ajudam a problematizar, interpretar e compreender a prática de ensinar. (FIORENTINI, 

CRECCI, 2016, pp. 511-512, grifos no original) 

 

Dessa forma, a reflexão trazida por Victor remete ao conhecimento-da-prática, 

ao enfatizar a recíproca problematização entre matemática acadêmica e matemática 

escolar no modelo PDC de aulas. 
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Na mesma Aula #12, ambos professores relataram suas percepções sobre a 

evolução do protagonismo da participação de Fábio na docência compartilhada, como 

destacado nos relatos do diário individual de cada um: 

Professor Victor (Ensino Superior): Como na aula passada, continuo com sensação mais 

consolidada de estar dando aula junto com o Fábio, em vez de eu estar dando aula e ele fazendo 

intervenções. Hoje a aula começou com o Fábio pilotando. Acho que é primeira vez que isso 

acontece. No começo da aula, discutimos as respostas dos alunos (da licenciatura) para a 

questão 3 da prova 1, que era sobre análise da produção de alunos (da escola) com algoritmos 
das operações com naturais. Depois, falamos sobre os significados para as operações de 

multiplicação e de divisão. Nessa parte, eu pilotei mais. Porém, acho que a sensação de “estar 

dando aula junto”, e a medida da hierarquia entre os professores, não é tão determinada por o 

quanto cada um pilota a aula, e mais com a autoridade que cada um tem em falar, intervir e 

determinar a orientação 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 

importância. (Diário individual do professor Victor, 2015, Aula #12) 

 

Professor Fábio (Educação Básica): Claramente, eu também me sinto mais à vontade para estar 

na posição “principal”, dividindo o “palco” com Victor. [...] Importante notar a fluência na 

participação dos alunos e a minha. Já falamos sem medo de “estarmos errados”.  (Diário 

individual do professor Fábio, 2015, Aula #12) 
 

Esse cenário com maior divisão de protagonismo entre os professores se 

aproxima dos pressupostos idealizados para a proposta de docência compartilhada e 

contribui para promover a descentralização na dinâmica das aulas em formato PDC. Na 

experiência de docência compartilhada analisada neste trabalho, percebe-se que a 

descentralização do conhecimento aconteceu gradativamente com o aumento da divisão 

de protagonismo entre os docentes e, juntamente com a condução das aulas sob um 

paradigma de debate, a dinâmica das aulas contou com discussões e reflexões 

envolvendo amplamente os professores e alunos envolvidos no processo formativo. 

 

3.5 Considerações Finais 

No primeiro episódio, destacamos os obstáculos experimentados nos momentos 

iniciais de implementação da proposta de docência compartilhada, com destaque para a 

falta de protagonismo por parte do professor da Educação Básica, nas aulas iniciais. No 

entanto, os dados mostram que o professor Fábio (Educação Básica) foi, gradualmente, 

adquirindo maior pertencimento ao contexto e assumindo protagonismo nos assuntos 

relativos à escola. Dessa forma, os saberes específicos de formação e atuação docente 

dos professores foram se evidenciando, com as particularidades na forma de 

contribuição de cada um dos professores sendo o foco de análise no segundo episódio. 

No terceiro episódio, destacamos a relativização das relações hierárquicas e o gradativo 

aumento na divisão de protagonismo entre os professores que compartilharam a 

experiência de docência compartilhada, promovendo a descentralização do 
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conhecimento com a mudança na topologia da sala de aula, a partir da presença de um 

professor da Educação Básica atuando também como formador de professores de 

Matemática. 

Os resultados desta experiência de PDC são subjetivos, pois estão atrelados ao 

perfil dos professores envolvidos. Na ocasião da implementação da proposta de 

docência compartilhada analisada neste trabalho, Victor e Fábio são professores que já 

se conheciam anteriormente, com afinidades em relação à proposta de PDC, tanto é que 

ambos são idealizadores e primeiros implementadores da proposta. Esses fatores têm 

influência direta na forma como as dinâmicas interativas entre os dois ocorreram. Em 

outros casos, com outros professores envolvidos, outros caminhos seriam traçados a 

partir das dinâmicas de interação que se desenvolvessem. 

Neste trabalho, assumimos a existência de uma relação hierárquica entre a 

carreira docente no Ensino Superior e a carreira docente na Educação Básica, com 

maior valorização da primeira em relação à segunda. Na experiência de docência 

compartilhada analisada nesta pesquisa, identificamos essa questão hierárquica como 

um ponto de fragilidade da proposta de PDC, por ser um fator que dificulta a divisão de 

protagonismo entre os docentes. No entanto, na medida em que tais relações 

hierárquicas foram sendo relativizadas e a divisão de protagonismo foi aumentando, 

identificamos a participação de um professor com experiência de atuação na Educação 

Básica como um ponto de potencialidade em termos de experiência formativa num 

curso de licenciatura. 

Da idealização à implementação, a proposta de docência compartilhada no 

Projeto PDC, com seus pressupostos e objetivos, é por si só uma ação transformadora e 

insubordinada aos modelos tradicionais de formação de professores. Para nós, a 

mudança na topologia da sala de aula, com a inserção de um professor da Educação 

Básica em uma disciplina de conteúdo matemático no curso de Licenciatura em 

Matemática é significativa para além da descentralização do conhecimento em si. 

Por um lado, há o reconhecimento do papel do professor da Educação Básica na 

formação inicial dos futuros colegas de trabalho, contemplando, na Universidade, a 

participação dos saberes emergentes da prática docente nas escolas. Por outro lado, se 

estabelece uma cultura de troca de saberes de naturezas diversas, composto pelas 

experiências educativas dos licenciandos e as experiências profissionais dos dois 

professores que atuam em instâncias diferentes – Universidade e Escola. 
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Além disso, a dinâmica de interações entre professores e licenciandos, com essa 

diversidade de saberes, proporciona reflexões pertinentes às demandas profissionais 

para a atividade docente na Educação Básica, contemplando um processo interpretativo 

de significações que vai além da simples soma dos saberes envolvidos isoladamente. 

Dessa forma, consideramos que os resultados da experiência de docência compartilhada 

têm impactos nas dimensões política, social, cultural e epistemológica da formação de 

professores. 
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Identidade e Alteridade em uma experiência de docência 

compartilhada em Matemática 

Lucas Melo 

Victor Giraldo 

Rodrigo Rosistolato 

RESUMO 

Neste trabalho, analisamos o contexto de implementação de uma proposta de docência compartilhada 

por um professor da Educação Básica e outro do Ensino Superior, em uma disciplina do curso de 

Licenciatura em Matemática da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). A experiência de 

docência compartilhada analisada é uma ação proposta pelo projeto Práticas Docentes Compartilhadas 

(Projeto PDC), do grupo de pesquisas Laboratório de Práticas Matemáticas para o Ensino (LaPraME), 

vinculado ao Programa de Pós-Graduação em Ensino de Matemática da UFRJ (PEMAT/UFRJ). Nosso 

foco se concentra nos aspectos associados ao conceito de identidade profissional docente que emergem 

das dinâmicas de interação na experiência de docência compartilhada, analisados a partir da relação 

dinâmica entre identidade e alteridade. Nossos resultados indicam que a prática da empatia e o 

sentimento de pertencimento são aspectos que emergiram da experiência de docência compartilhada. 

Discutiremos esses dois aspectos em articulação com a literatura de pesquisa sobre a constituição da 

identidade profissional docente. 

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

 

 

4.1 Introdução 

O debate sobre formação docente está no cerne da temática educacional. A 

contemporaneidade traz consigo novas demandas à sociedade e aos indivíduos, e 

inevitavelmente à profissão docente. Como destacado por Cyrino (2015), 

A formação de professores que ensinam matemática é um processo complexo 

que envolve a interação de vários aspectos, tais como: o conhecimento 

matemático; o conhecimento sobre o ensino de matemática; a identidade 

profissional do professor; conhecimentos, expectativas, concepções e 

interesses dos formandos; características dos formadores e de outros 

participantes do programa; propósitos, formas de avaliação, currículo, 
aproximações pedagógicas e organização do programa; características 

socioculturais da sociedade, organização do sistema educacional, pesquisas, 

dentre outros. (CYRINO, 2015, p. 2) 

 

Neste artigo, as relações entre os conceitos de identidade e alteridade são 

abordados de forma dialógica, integrados ao cenário mais amplo das teorias sobre a 

constituição da identidade profissional docente. 

A pesquisa se desenvolveu no contexto de implementação de uma proposta de 

docência compartilhada, na qual dois professores – um da Educação Básica e outro do 

Ensino Superior – atuaram juntos em uma disciplina do curso de Licenciatura em 
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Matemática da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). Descreveremos e 

analisaremos os aspectos constituintes da identidade profissional docente que 

emergiram nesse contexto, apontando elementos já descritos na literatura especializada 

e inserindo outros, especificamente conectados com a construção social da identidade e 

da alteridade. 

 

4.2 Identidade Profissional Docente 

Nosso argumento está alinhado com a literatura específica que entende a 

identidade como processo, tanto no âmbito pessoal como profissional, caracterizando-se 

por ser fluida, não linear, em constante modificação e contínua (re)construção (e.g. 

DUBAR, 2006; NÓVOA, 1992; SILVA; AGUIAR; MONTEIRO, 2014; CYRINO, 

2015; 2016).  

Dubar (2006) apresenta duas correntes relacionadas à noção de identidade: a 

essencialista e a existencialista. Na corrente essencialista, a concepção de identidade 

“repousa sobre a crença nas ‹‹essências››, nas realidades essenciais, nas substâncias ao 

mesmo tempo imutáveis e originais.” (DUBAR, 2006, p. 7, grifos no original). Em 

oposição, a corrente defendida pelo autor é a existencialista, uma concepção de 

identidade em que “não existem essências, mas sim existências contingentes” (ibid, p. 

9). Na perspectiva existencialista, 

[...] a identidade não é aquilo que permanece necessariamente ‹‹idêntico››, 

mas o resultado duma ‹‹identificação contingente››. É o resultado de uma 

dupla operação linguística: diferenciação e generalização. A primeira visa 

definir a diferença, aquilo que faz a singularidade de alguém ou de alguma 
coisa em relação a uma outra coisa ou a outro alguém: a identidade é a 

diferença. A segunda é aquela que procura definir o ponto comum a uma 

classe de elementos todos diferentes dum outro mesmo: a identidade é a 

pertença comum. (ibid, pp. 8-9) 

 

No âmbito profissional, Dubar (2006, p. 85) considera que “as identidades 

profissionais são maneiras socialmente reconhecidas para os indivíduos se identificarem 

uns aos outros, no campo do trabalho e do emprego.”. No entanto, considerando que 

cada profissão 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 construção social marcada por múltiplos fatores que 

interagem entre si, resultando numa série de representações que os docentes 

fazem de si mesmos e de suas funções, estabelecendo, consciente e 
inconscientemente, negociações das quais certamente fazem parte suas 

histórias de vida, suas condições concretas de trabalho, o imaginário 
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recorrente acerca dessa profissão — certamente marcado pela gênese e 

desenvolvimento histórico da função docente —, e os discursos que circulam 

no mundo social e cultural acerca dos docentes e da escola. 

 

A identidade profissional docente entendida como uma construção social 

enfatiza a concepção mais ampla de identidade como processo, enquanto os múltiplos 

fatores que interagem nessa construção enfatizam a não linearidade do conceito. Dentre 

os múltiplos fatores constituintes do processo de (re)construção da identidade 

profissional docente, neste trabalho estamos particularmente interessados nos fatores 

diretamente ligados à prática docente. 

Cyrino (2015; 2016) apresenta os resultados da análise do trabalho desenvolvido 

em Comunidades de Prática (CoP), grupos de estudos constituídos por professores que 

ensinam matemática, professores em formação e pesquisadores. 

A análise do trabalho desenvolvido em diferentes CoPs nos permitiu 

identificar aprendizagens de seus participantes, a partir dos processos de 

negociações de significados, e por conseguinte elementos da prática desses 

grupos que ofereceram oportunidades para essas aprendizagens e para o 

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 crenças/concepções interconectadas e de conhecimentos 

a respeito do seu ofício (conhecimento do conteúdo, conhecimento 
pedagógico, conhecimento curricular, e compreensão acerca da estrutura da 

disciplina e das práticas concorrentes à sala de aula) associados à autonomia 

(sentido de vulnerabilidade e de agência) e ao compromisso político. 

(CYRINO, 2015, p. 3, grifos no original) 

 

Em Cyrino (2016), na análise de uma das CoPs no trabalho com Raciocínio 

Proporcional, a autora destaca cinco aspectos da identidade profissional de professores 

que foram evidenciados, a saber: autoconhecimento; crenças e concepções; 

conhecimento profissional; vulnerabilidade; sentido de agência e compromisso político. 

Por vulnerabilidade, a autora destaca que não 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 convicções. Aquela 

que nos faz questionar a nós próprios. Também a vulnerabilidade no sentido 

de nos expormos aos outros e, como tal, podermos tornar-nos “alvo de 

crítica, de contestação”. (OLIVEIRA; CYRINO, 2011, p. 112). 

 

Já o sentido de agência refere-se às ações necessárias para que os professores 

tenham oportunidades de desenvolver conhecimento para a superação de dificuldades e 

limitações (CYRINO, 2015, pp. 3-4). 
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Os cinco aspectos da identidade profissional docente destacados por Cyrino 

(2016) estão inseridos no contexto das Comunidades de Prática, um meio específico 

onde as interações entre os integrantes fizeram emergir os 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 interação entre dois professores em uma disciplina do curso de Licenciatura 

em Matemática da Universidade Federal do Rio de Janeiro envolve todos os aspectos 

analisados por Cyrino (2016) e, além desses, elementos ligados às identidades e 

consequentes alteridades vivenciadas pelos dois professores. Esse é o foco principal de 

nossa análise.  

 

4.3 Alteridade e Identidade 

Os conceitos de identidade e alteridade são relacionais. Dubar (2006), ao 

defender a corrente existencialista para o entendimento de identidade como dupla 

operação – diferenciação e generalização –, argumenta que 

Estas duas operações estão na origem do paradoxo da identidade: aquilo que 

existe de único e aquilo que é partilhado. Este paradoxo não pode ser 

resolvido enquanto não se tiver em conta o elemento comum a estas duas 

operações: a identificação de e pelo outro. Não há, nesta perspectiva, 
identidade sem alteridade. As identidades, assim como as alteridades, variam 

historicamente e dependem do seu contexto de definição. (DUBAR, 2006, p. 

9) 

 

Em consonância, Silva; Aguiar; Monteiro (2014, p. 739) argumentam que “[...] 

num processo de constituição identitária, as formas de identidade são inseparáveis das 

relações sociais, as quais são também formas de alteridade; ou seja, não existe 

identidade sem relação entre o si próprio e o outro.”. 

Thones; Pereira (2013), ao discorrerem sobre a natureza do que é estranho, do 

outro, com o objetivo de refletir sobre o problema da alteridade na educação, 

consideram que 

A tarefa apresenta-se como de difícil realização – contudo, não impossível – 

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 representação do eu com relação ao outro. Aqui, o estranho constitui um 
território minado, ou melhor, um desterritório. (THONES; PEREIRA, 2013, 

p. 502) 

 

A “representação do eu com relação ao outro” (ibid) faz parte da dinâmica 

permanente entre identidade e alteridade, uma vez que o eu e o outro assumem posições 

alternadas em uma interação, numa contínua troca de referenciais. Ou seja, para o outro, 
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o outro sou eu. Dessa forma, assim como eu e o outro, identidade e alteridade 

coexistem e a existência de um afirma a existência do outro. 

De acordo com Orso (2016), “[...] podemos inferir que nossa constituição como 

um ‘outro’ passa, essencialmente, por um processo de identificação positiva ou negativa 

com os outros. É como admitir ou recusar o outro que existe em nós.” (ORSO, 2016, p. 

186). Ainda sobre o outro, Oliveira argumenta que 

O outro, aquele que possui crenças, valores e formas de comportamento 

diferentes, é, ao mesmo tempo, identidade negada e identidade que nega os 
padrões convencionalmente aceitos como legítimos. [...] O outro questiona e 

julga, a todo momento, aquilo que somos, nossas convicções, nossos modos 

de agir, tal como procedemos em relação a ele. (OLIVEIRA, 2009, p. 423) 

 

As relações entre o outro e o eu, de caráter questionador, reflexivo e 

interdependente, só se efetivam através do encontro, num contexto de interação. Para 

Laplantine (2003), 

A experiência da alteridade (e a elaboração dessa experiência) leva-nos a ver 

aquilo que nem teríamos conseguido imaginar, dada a nossa dificuldade em 

fixar nossa atenção no que nos é habitual, familiar, cotidiano, e que 

consideramos "evidente". Aos poucos, notamos que o menor dos nossos 

comportamentos (gestos, mímicas, posturas, reações afetivas) não tem 
realmente nada de "natural". Começamos, então, a nos surpreender com 

aquilo que diz respeito a nós mesmos, a nos espiar. O conhecimento 

(antropológico) da nossa cultura passa inevitavelmente pelo conhecimento 

das outras culturas; e devemos especialmente reconhecer que somos uma 

cultura possível entre tantas outras, mas não a única. (LAPLANTINE, 2003, 

pp. 12-13) 

 

Nosso argumento está pautado em um axioma básico. Entendemos que a 

docência na Educação Básica e no Ensino Superior ocorre em planos culturais 

diferentes e, por vezes, divergentes.  Ser um professor do Ensino Superior não é o 

mesmo que ser um professor da Educação Básica. Há um tipo de estratificação 

posicional na profissão docente, que tende a valorizar a docência no Ensino Superior em 

detrimento daquela realizada na Educação Básica. Essa estratificação reflete-se em 

aspectos como nível salarial, carga horária em sala de aula, legitimidade social da 

profissão, dentre outros. Além de todos esses aspectos, o professor do Ensino Superior é 

pensado como o formador dos docentes da Educação Básica, o que pressupõe 

hierarquias, inclusive de níveis de conhecimento. O projeto Práticas Docentes 

Compartilhadas (PDC) é uma ação didática que ataca esse imaginário sobre a docência 

na Educação Básica e no Ensino Superior. Ao colocar dois professores na mesma sala 

de aula e ambos responsáveis pela disciplina, necessariamente tensiona as 

representações sobre ambas as identidades profissionais e faz emergir alteridades.  
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4.4 Práticas Docentes Compartilhadas 

O Projeto Práticas Docentes Compartilhadas (PDC) foi idealizado, estruturado e 

implementado pelos integrantes do grupo de pesquisas LaPraME – Laboratório de 

Práticas Matemáticas para o Ensino, vinculado ao Programa de Pós-Graduação em 

Ensino de Matemática da Universidade Federal do Rio de Janeiro (PEMAT/UFRJ). O 

Projeto PDC propõe a realização de disciplinas no modelo de docência compartilhada 

por dois ou mais professores (e. g. GIRALDO et al, 2016; 2017; 2018). 

O Projeto PDC teve início no ano de 2015, como projeto piloto no primeiro 

semestre; no segundo semestre houve a primeira implementação completa, definida com 

base na proposta original e nos resultados do piloto.  Nossos dados são oriundos do 

acompanhamento e da observação da disciplina Fundamentos de Aritmética e Álgebra, 

do curso de Licenciatura em Matemática da UFRJ, oferecida no segundo semestre de 

2015. 

 

4.5 Percurso Metodológico 

Os dados utilizados neste trabalho foram produzidos por pesquisadores(as) do 

LaPraME Os pesquisadores(as) se revezaram na observação das aulas e no mapeamento 

dos dados na implementação do Projeto PDC durante todo o segundo semestre de 2015, 

utilizando diferentes instrumentos em três etapas: 

iv) Antes do início das aulas: Dois grupos focais realizados com os alunos que se 

matricularam na disciplina. 

v) Durante o semestre, no período de aulas: Registros de planejamento dos 

professores; diário escrito das reflexões individuais de cada professor, feito após 

o término de cada aula; relatos de observação das aulas, produzidos por dois 

observadores/pesquisadores em cada aula; gravação em vídeo das aulas; material 

produzido pelos alunos nas atividades propostas na disciplina. 

vi) Após o término das aulas no semestre: Entrevista coletiva e questionário 

individual feitos com os licenciandos que cursaram a disciplina. 

Nesta pesquisa, os dados utilizados referem-se aos registros escritos do diário 

individual de cada professor, com as reflexões sobre as aulas. Os dados foram 

organizados e sistematizados norteados pelas seguintes questões: 

1. O que cada um fala de si próprio? 

2. O que cada um fala do outro? 

3. O que cada um fala da interação? 

4. O que cada um fala da aula? 
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Os professores que participaram da experiência de docência compartilhada que 

analisamos nesta pesquisa são: Fábio (professor da Educação Básica) e Victor 

(professor do Ensino Superior). Ambos são integrantes do grupo de pesquisas LaPraME 

e também idealizadores do Projeto PDC – Práticas Docentes Compartilhadas. Durante o 

período de investigação, decidimos que os professores não compartilhariam entre si as 

reflexões registradas em seus relatórios de aula, nem com os pesquisadores que 

colaboraram com a produção dos dados. A mesma regra foi estabelecida para as 

observações. Os observadores não podiam trocar impressões e/ou relatos de suas 

observações.  

Os dados são analisados segundo a perspectiva teórica do interacionismo 

simbólico. O interacionismo simbólico é uma abordagem sociológica que parte do 

pressuposto de que os significados têm papel central nas dinâmicas de interação entre os 

indivíduos. O produto das interações sociais é construído e reconstruído continuamente, 

e os significados atribuídos pelos atores envolvidos na interação são colocados em 

negociação nesse processo. O interacionismo simbólico estrutura-se a partir de três 

premissas básicas, apresentadas por Blumer (1986, passim, tradução nossa): 

4. Os indivíduos agem em relação às coisas com base nos significados atribuídos a 

essas coisas. 

5. O significado de tais coisas é derivado, ou surge a partir, das interações que o 

indivíduo tem com os outros. 

6. Os significados são tratados e modificados através de um processo interpretativo 

do indivíduo em interação com as coisas. 

Numa perspectiva interacionista, o produto social resultante das interações é 

maior do que a soma simples do que cada uma das partes que interagem têm a 

contribuir. Trata-se de um produto com características próprias, resultado do processo 

interpretativo nas dinâmicas de interação. Assim, ao nos debruçarmos sobre os dados da 

pesquisa com uma abordagem interacionista, objetivamos contemplar a amplitude do 

processo interativo na experiência de docência compartilhada, com foco na dinâmica 

permanente entre identidade e alteridade. 

 

4.6 Identidades e alteridades em sala de aula 

Como afirma Dubar (2006), “não há identidade sem alteridade”. Sustentados por 

esta concepção é que exploramos o dinamismo entre identidade e alteridade na 

experiência de docência compartilhada no Projeto PDC.  
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Neste artigo, utilizamos os resultados apresentados por Cyrino (2015; 2016) 

como aporte teórico para a análise dos dados, juntamente com nosso entendimento 

panorâmico da experiência de docência compartilhada como fenômeno de pesquisa, que 

construímos 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 dinâmica de interação entre os dois professores na 

experiência de docência compartilhada. Para além disso, a fim de estabelecermos um 

diálogo com a conceitualização de identidade profissional docente proposta por Cyrino 

(2015; 2016), assumindo autoconhecimento, crenças e concepções; conhecimento 

profissional; vulnerabilidade; sentido de agência e compromisso político como 

aspectos constituintes de tal forma de identidade, passamos a analisar que outros 

aspectos podem surgir, em nosso contexto de pesquisa. 

Em nossa análise, na experiência de docência compartilhada analisada sob o 

plano da dinâmica entre identidade e alteridade, com relação ao desenvolvimento e à 

(re)construção da identidade profissional docente, emergiram dois aspectos: a prática da 

empatia e o sentimento de pertencimento. 

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

apresentar recortes das reflexões dos professores que ilustram ambos os aspectos. 

Tabela 1 - Empatia e pertencimento no desenvolvimento e (re)construção da identidade profissional 

docente, na implementação da experiência de docência compartilhada do Projeto PDC. 

Aula 
Reflexões do professor Victor (Ensino 

Superior) 

Reflexões do professor Fábio (Educação 

Básica) 

Aula 1 

Ainda temos que trabalhar muito sobre a 

participação do Fábio na aula. Nesse 

primeiro dia, eu ainda estou ditando o 

ritmo e o conteúdo da aula, e ele fica numa 

posição periférica, que transparece até na 

organização física da sala de aula: ele fica 

sentado num canto perto da sala, enquanto 

eu fico no tablado no centro da sala. As 

contribuições dele são ótimas. Ele fala 

várias coisas que eu não sei ou que eu não 

teria condição de falar, não apenas sobre 

como o conteúdo acontece na sala de aula, 

mas também do sistema educacional em si. 

Posicionei-me como um estagiário/aluno. 

Sentei-me no canto e comecei a fazer as 

minhas anotações. Mas, aos poucos fui me 

“intrometendo” na aula. 

 

No restante da aula, com a contínua 

observação dos alunos fui ganhando 

confiança e participando mais diretamente 

olhando para os alunos. 

 

Não sei se me enxergam como formador 

deles. 
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Por exemplo, hoje ele falou coisas sobre o 

PNLD que eu não tinha a menor ideia. 

Aula 4 

De forma geral, acho que nessa aula o 

Fábio teve mais iniciativa e a participação 

foi mais equilibrada do que na outra aula 

que nós demos juntos, porém acho que a 

hierarquia ainda é clara. Portanto, ainda 

temos que trabalhar isso. Também estou 

percebendo como esta experiência faz com 

que eu e o Fábio repensemos as nossas 

práticas. A fala do Fábio sobre materiais 

concretos foi muito estruturada e 

organizada. Então, acho que a experiência 

pode fazer com que ele estruture de uma 

forma mais teórica reflexões sobre coisas 

que ele faz na própria prática. 

Durante a aula várias intervenções foram 

feitas pelo professor da “prática”, ou seja, 

por mim, e com muito debate sobre a 

crença no uso e o 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 posição 

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 ótimo relacionamento e estamos 

dispostos a aprender um com o outro. Isto 

também me dá muita autonomia para 

também não ter medo de errar. 

Aula 6 

No começo da aula, eu falei muito mais do 

que o Fábio. Parece que no começo de 

cada aula a participação dele tem que 

“engrenar”. 

 

Hoje, o Fábio falou uma coisa com a qual 

eu não concordo (ou pelo menos com a 

qual temos que ter cuidado): que associar o 

significado do nome de um termo 

matemático na língua mãe ajuda a entender 

seu significado matemático. De fato, nos 

exemplos que ele citou, como “numerador 

e denominador”, isso é verdade. Porém, 

como a literatura de pesquisa em educação 

matemática aponta, em outros casos, como 

“limite” (tipicamente), a associação com a 

língua mãe pode ser um obstáculo à 

aprendizagem. Portanto, não podemos 

generalizar essa afirmação. Em outros 

casos ainda, o significado em língua 

materna é inócuo, como por exemplo no 

Já começo a me posicionar de frente para a 

turma, acredito que eles já me enxergam 

como parte da formação deles. 

 

Eu falo da importância da língua mãe para 

entender termos matemáticos, apesar de 

Victor ter algumas restrições e cuidados. 

 

Esta foi a aula, até agora, com maior 

“parceria”/participação 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 

isso, mas optei por não ser muito enfático. 

Depois, vou conversar com eles sobre isso. 

Aula 7 

O Fábio chegou atrasado, e acho que isso 

contribuiu para tornar o começo da aula 

mais “no modelo tradicional”. 

 

Mesmo a aula tendo sido, a meu ver, um 

pouco chata, percebi uma mudança na 

qualidade da participação, tanto do Fábio 

quanto dos alunos. 

A participação de alunos perguntando 

diretamente para mim aumenta a cada dia. 

 

Victor nunca me deixa de fora de nenhuma 

questão teórica abordada. Bem como 

coloca os seus alunos para pensarem sobre 

os assuntos abordados. 

 

Numa aula mais expositiva e teórica, 

minha participação diminui, o que 

possibilitou alguns registros em tempo real 

neste documento. Mas, ainda assim, 

considero minha presença bastante 

importante. Ex.: No intervalo, vários 

alunos me procuram para tirar dúvidas e 

saber do “mundo da escola básica” tanto 

pública quanto privada. 

Aula 8 

Hoje percebi que o Fábio está intervindo 

mais na discussão sobre o conhecimento 

de conteúdo matemático, e não apenas na 

discussão sobre a sala de aula. 

 

A experiência (e o fato de ter que relatar a 

experiência) está me ajudando a prestar 

atenção em algumas coisas da minha 

prática, e a organizar melhor essas coisas 

na minha cabeça. 

Sinto que esta experiência tem sido muito 

boa, principalmente, pra mim. Tenho a 

oportunidade de refletir a cada pergunta 

feita, a cada situação descrita e acredito 

estar realmente construindo uma identidade 

para o professor de Matemática. 

Aula 10 

Embora a participação do Fábio esteja 

mais natural e com mais autoridade, com 

intervenções que dispensam a minha 

autorização, a posição física minha e dele 

na sala ainda demonstram uma hierarquia. 

Eu fico no tablado mais no centro, e ele 

fica meio de lado. É incrível como essas 

coisas estão arraigadas, e não é uma 

Minha postura a frente da turma está mais 

natural. Victor facilita isso! 
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questão apenas de decidir quebrar a 

hierarquia para conseguirmos quebrá-la. É 

difícil abrir mão dos papeis que estamos 

acostumados a assumir durante anos, que 

as pessoas esperam de nós, e que nos 

colocam numa posição de conforto. 

Aula 11 

Durante a segunda parte da aula, o Fábio 

ficou o tempo todo em pé no tablado do 

meu lado. Se eu não estou enganado, foi o 

primeiro dia que isso aconteceu durante a 

aula toda. Além disso, ele falou sem passar 

a sensação (pelo menos pra mim) de que 

estava se inserindo na minha condução da 

abordagem, e sim seguindo sua própria 

linha de abordagem. Pela primeira vez, 

tive a sensação de que estávamos dando 

aula juntos, em vez de eu dar aula e ele 

fazer intervenções. 

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 começou com o Fábio 

pilotando. Acho que é primeira vez que 

isso acontece. 

 

Como na aula passada, continuo com 

sensação mais consolidada de estar dando 

aula junto com o Fábio, em vez de eu estar 

dando aula e ele fazendo intervenções. 

Eu dou início à aula. Claramente, eu 

também me sinto mais à vontade para estar 

na posição “principal”, dividindo o “palco” 

com Victor. 

 

Repeti uma frase que ouço de Victor: “Não 

se pode dar errado naquilo que está certo!”. 

 

Mas, é notório que Victor sempre queria 

ouvir meus comentários sobre os 

assuntos... bem legal! 

 

Importante notar a fluência na participação 

dos alunos e a minha. Já falamos sem medo 

de “estarmos errados”. 

Aula 15 

Também está claro como essa qualidade de 

debate é importante para a minha própria 

formação (formação do formador). Já está 

claro que essa qualidade de debate me 

ajuda a entender “concretamente” o papel 

dos saberes que emergem da prática (que 

são trazidos pelo Fábio). Além disso, essas 

Me sinto mais à vontade nesta aula nesta 

sala. Parece que a mudança de sala me 

travou um pouco na aula anterior. 
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discussões me fazem entender de outra 

perspectiva a forma como os alunos 

produzem significado para as coisas, por 

que a separação entre eu e eles é menor, e 

eu estou sempre me colocando mais 

próximo do lugar deles. 

Aula 16 

Acho que essa ideia de dar aula junto está 

se consolidando na minha cabeça, 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 

usualmente. 

 

Hoje também percebi que o Fábio fala 

coisas que eu tenho certeza que ele 

aprendeu comigo, mas para as quais ele 

deu uma interpretação própria. Por 

exemplo, ele disse que “nenhuma pergunta 

é idiota”. Depois disse que quer ver a 

quarta dimensão, e mesmo sabendo que 

isso não é possível, não é uma coisa idiota 

continuar tentando. Então são coisas 

produzidas por ele, e não minhas. Também 

fiquei feliz. 

Victor ressalta a importância de se motivar 

o ensino e não oferecer respostas. A aula 

deve ser baseada por questões e não por 

respostas. 

 

Victor repete: nenhuma pergunta é idiota! 

 

Os dados da Tabela 1 sintetizam observações que realizamos no decorrer da 

docência compartilhada e permitem refletirmos sobre dois momentos da experiência. A 

primeira refere-se ao aspecto empatia e foi trilhada tendo o professor Fábio como o 

outro em relação ao professor Victor. A segunda história refere-se ao aspecto 

pertencimento, agora com o professor Victor como o outro em relação ao professor 

Fábio. Vamos aos detalhes de cada uma dessas histórias e os respectivos aspectos que, 

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

A prática da empatia e a identidade profissional docente 

Na experiência de docência compartilhada, a “novidade” em relação a um 

modelo de aula tradicional é a presença de um segundo professor, e que este não é 

tradicionalmente um formador de professores, mas sim um professor com experiência 
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de atuação na Educação Básica. Observa-se que essa questão ocupa um lugar nas 

reflexões do professor Victor (Ensino Superior), atento sobre a participação do 

professor Fábio (Educação Básica) na experiência de docência compartilhada. Já na 

primeira aula, Victor pontua: 

Professor Victor (Aula 1): Ainda temos que trabalhar muito sobre a participação do Fábio na 

aula. Nesse primeiro dia, eu ainda estou ditando o ritmo e o conteúdo da aula, e ele fica numa 

posição periférica, que transparece até na organização física 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 relações 

hierárquicas presentes entre a carreira docente nas Universidades e nas Escolas da 

educação básica, com maior valorização da primeira em relação à última. Apontamos 

que essa hierarquia instaurada foi contraproducente, uma vez que o modelo PDC 

pressupõe a flutuação de hierarquias. Entende-se que os professores devem compartilhar 

todas as dimensões da prática em sala de aula e nas relações com os alunos.   

As reflexões do professor Victor indicam empatia no sentido de levar em 

consideração as questões hierárquicas postas e de estar atento ao papel do professor 

Fábio na docência compartilhada. Na Aula 4, Victor destaca: 

Professor Victor (Aula 4): De forma geral, acho que nessa aula o Fábio teve mais iniciativa e a 

participação foi mais equilibrada do que na outra aula que nós 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 divergência de opiniões entre os dois professores à respeito da associação do 

significado das palavras na língua materna e o significado matemático. 

Professor Victor (Aula 6): Hoje, o Fábio falou uma coisa com a qual eu não concordo (ou pelo 

menos com a qual temos que ter cuidado): que associar o significado do nome de um termo 

matemático na língua mãe ajuda a entender seu significado matemático. De fato, nos exemplos 

que ele citou, como “numerador e denominador”, isso é verdade. Porém, como a literatura de 

pesquisa em educação matemática aponta, em outros casos, como “limite” (tipicamente), a 

associação com a língua mãe pode ser um obstáculo à aprendizagem. Portanto, não podemos 

generalizar essa afirmação. Em outros casos ainda, o significado em língua materna é inócuo, 

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 não ser muito enfático. 

Depois, vou conversar com eles sobre isso. 

Ao evitar o conflito optando por não ser muito enfático na discordância, Victor 

leva em consideração as questões hierárquicas para não deslegitimar a figura do 

professor da Educação Básica naquela situação. No contexto das dinâmicas de interação 
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entre os dois professores e os alunos, os significados sobre a hierarquia e a docência 

compartilhada têm um papel determinante na ação do professor Victor, que agiu com 

empatia ao evitar o conflito. 

A empatia surge como um aspecto que proporciona uma aproximação entre os 

professores, compondo uma identidade em oposição à alteridade contraproducente das 

relações hierárquicas. O próprio professor Fábio percebe o que estamos considerando 

como empatia, como nesse registro em seu diário na Aula 10: 

Professor Fábio (Aula 10): Minha postura à frente da turma está mais natural. Victor facilita 

isso! 

O professor Fábio não explicita de que forma o professor Victor contribui para a 

sua mudança de postura à frente da turma, mas em nossa análise, interpretamos como 

resultado da interação pelo aspecto da empatia. 

Além do aspecto empatia, também destacamos a postura reflexiva do professor 

Victor em seu diário, problematizando o papel de cada um dos professores na docência 

compartilhada e as potencialidades do modelo de disciplina no formato PDC para a 

formação de professores, como destacamos nos relatos a seguir: 

Professor Victor (Aula 1): Acho que essa experiência (e, em particular, a escrita desses relatos) 

vai ajudar a entender melhor algumas práticas que eu já adotava meio intuitivamente, e 

consequentemente, a melhorar essas práticas. 

Professor Victor (Aula 6): Essa experiência (e a escrita dos relatórios) está me ajudando a 

organizar e a fundamentar a minha própria prática. 

Professor Victor (Aula 11): Ficaram claríssimas para mim a relevância dessa disciplina, a 

importância do modelo PDC de aula e da participação do Fábio. Há algumas coisas que ele 

fala que eu jamais seria capaz de falar sozinho, então algumas das discussões simplesmente não 

aconteceriam. Claramente, essas discussões levam os alunos a pensar em coisas sobre as quais 

nunca tinham pensado, que em geral são pouco discutidas no curso de licenciatura e que 

tenham novos insights sobre essas coisas. 

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

referem-se à qualidade do debate nas aulas no modelo PDC. 

Professor Victor (Aula 15): Também está claro como essa qualidade de debate é importante 

para a minha própria formação (formação do formador). Já está claro que essa qualidade de 

debate me ajuda a entender “concretamente” o papel dos saberes que emergem da prática (que 

são trazidos pelo Fábio). Além disso, essas discussões me fazem entender de outra perspectiva a 

forma como os alunos produzem significado para as coisas, por que a separação entre eu e eles 

é menor, e eu estou sempre me colocando mais próximo do lugar deles. 
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A qualidade do debate é produto da interação de diversos fatores, dos quais são 

destacados os saberes emergentes da prática trazidos pelo professor da Educação 

Básica, Fábio. A dinâmica de interações no modelo PDC de aulas afeta a identidade do 

professor Victor como formador de professores, a partir da alteridade dos saberes da 

prática do professor Fábio. A relação dinâmica entre os conceitos de identidade e 

alteridade é ilustrada neste trecho. 

Além disso, esse último relato também ilustra nosso entendimento da produção 

de significados na perspectiva do interacionismo simbólico. Para Victor, as discussões 

no modelo PDC promovem um estreitamento na relação 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 obstáculos observados no processo de implementação da proposta de 

docência compartilhada reside na falta de protagonismo por parte do professor Fábio, da 

Educação Básica, nos momentos iniciais do curso (Melo, Giraldo, Rosistolato (2020b), 

no prelo). No entanto, a participação de Fábio vai se tornando gradativamente mais 

intensa e com maior autoridade ao longo do semestre letivo. É este percurso que 

analisaremos agora, com foco no dinamismo entre identidade e alteridade na construção 

do sentimento de pertencimento, como formador de professores, por parte do professor 

Fábio. 

O próprio professor Fábio relata, em suas reflexões registradas na forma de 

diário, a falta de protagonismo observada. 

Professor Fábio (Aula 1): Posicionei-me como um estagiário/aluno. Sentei-me no canto e 

comecei a fazer as minhas anotações. Mas, aos poucos fui me “intrometendo” na aula. No 

restante da aula, com a contínua observação dos alunos fui ganhando confiança e participando 

mais diretamente olhando para os alunos. [...] Não sei se me enxergam como formador deles. 

O relato acima ilustra o estranhamento, o início do processo de docência 

compartilhada, a novidade sendo implementada. O sentimento inicial é de insegurança. 

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

insegurança do professor Fábio. 

Professor Fábio (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 posição 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 ótimo relacionamento e estamos dispostos a aprender 

um com o outro. Isto também me dá muita autonomia para também não ter medo de errar. 
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Também observamos uma postura reflexiva do professor Fábio em relação à 

proposta de docência compartilhada, ao considerar que a experiência é atrativa para ele 

e para os alunos, atribuindo tal consideração ao bom relacionamento com o professor 

Victor e a disposição para aprenderem um com o outro. Ao utilizar a expressão “bom 

relacionamento”, Fábio qualifica positivamente um forma de interação entre identidades 

e alteridades no processo de docência compartilhada, o que afeta diretamente sua 

identidade como professor, uma vez que ele próprio faz associação com sua autonomia 

docente. 

Na Aula 6, Fábio apresenta reflexões sobre sua participação ir se tornando 

gradativamente mais natural, como no relato a seguir: 

Professor Fábio (Aula 6): Já começo a me posicionar de frente para a turma, acredito que eles 

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

“parceria”/participação minha. 

Um dos fatores que fazem parte do processo de construção do sentimento de 

pertencimento, por parte do professor Fábio, é a alteridade em relação à ideia de 

aceitação por parte dos alunos. Fábio se identifica como formador na medida em que 

interage com a sensação de “ser aceito” como formador, pelos alunos. O relato da Aula 

7 também ilustra essa análise. 

Professor Fábio (Aula 7): A participação de alunos perguntando diretamente para mim aumenta 

a cada dia. Victor nunca me deixa de fora de nenhuma questão teórica abordada. Bem como 

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

teórica, minha participação diminui, o que possibilitou alguns registros em tempo real neste 

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

A forma como a experiência de docência compartilhada impacta nas reflexões 

sobre o conceito de identidade profissional docente fica explicitada nos registros da 

Aula 8: 

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

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

estar realmente construindo uma identidade para o professor de Matemática. 

Fábio considera que a experiência de docência compartilhada é boa 

principalmente para si, descrevendo como essa experiência impacta na constituição de 

sua identidade como professor de Matemática. Na Aula 12, já próximo ao final do 

semestre letivo, o sentimento de pertencimento de Fábio está ainda mais consolidado, 

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

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

que ouço de Victor: “Não se pode dar errado naquilo que está certo!”. [...] Mas, é notório que 

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

fluência na participação dos alunos e a minha. Já falamos sem medo de “estarmos errados”. 

No relato acima,  observamos um trecho em que Fábio fala de si e dos alunos 

como uma coisa só, sobre “fluência na participação” e “falar sem medo de errar”. A 

alteridade dos alunos é muito presente no processo de (re)construção da identidade 

profissional docente de Fábio. Além disso, o sentimento de pertencimento de Fábio fica 

evidente ao afirmar que se sente mais à vontade dividindo a disciplina com Victor, o 

que era uma proposição conceitual do modelo PDC de aulas.  

O fato de Fábio repetir uma frase que atribui ao professor Victor ilustra como a 

dinâmica de interação produz significados e como a identidade também se constitui a 

partir das alteridades. Na Aula 16, última aula do semestre letivo, o próprio professor 

Victor observa que Fábio se apropria de algumas falas suas: 

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

que ele aprendeu comigo, mas para as quais ele deu uma interpretação própria. Por exemplo, 

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

mesmo sabendo que isso não é possível, não é uma coisa idiota continuar tentando. Então são 

coisas produzidas por ele, e não minhas. Também fiquei feliz. 

Esse trecho ilustra bem a abordagem do interacionismo simbólico nas dinâmicas 

de interação. O fato de Fábio usar falas usualmente ditas por Victor, mas com uma 

interpretação própria, ilustram a interação como fonte de significados e as 

ressignificação a partir do tratamento próprio dado aos significados, no processo 

interpretativo do indivíduo em interação com as coisas e com outras pessoas. 

 

4.7 Considerações Finais 

A relação dinâmica entre identidade e alteridade se dá na medida em que os 

indivíduos se constituem por identificação e por oposição. O eu e o outro se 

autodeterminam em certa medida, a partir das interações e ressignificações no processo 

interpretativo. 

As duas “histórias” contadas em nossa análise foram traçadas simultaneamente, 

no contexto das interações. Nas reflexões de cada um dos professores em seus diários, 

nota-se que Victor “olha” para Fábio, enquanto Fábio “olha” para os alunos. Victor age 

com empatia em relação à Fábio, opondo-se à manutenção de concepções hierárquicas 
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identificadas entre as carreiras docentes do Ensino Superior e da Educação Básica, e que 

são contraproducentes e opostas às proposições do Projeto PDC. Por outro lado, Fábio 

se apoia na aceitação dos alunos para construir o sentimento de pertencimento como 

formador de professores na experiência de docência compartilhada, e tal construção é 

também apoiada pela prática da empatia. 

Os registros em forma de diário, feitos pelos professores sobre cada uma das 

aulas, era uma orientação metodológica do Projeto PDC para produzir dados de 

pesquisa. Para nós, essa atribuição acabou se configurando como um fator na promoção 

do desenvolvimento dos aspectos que associamos ao conceito de identidade profissional 

docente, tanto os que emergiram de nossa análise quanto os relatados por Cyrino (2015; 

2016). Ao praticar a escrita no diário, os professores desenvolveram uma postura 

reflexiva sobre si próprios, sobre o outro, os alunos, entre outros, compondo a mescla 

dinâmica dos processos identitários em interação na implementação da experiência de 

docência compartilhada. 

O autoconhecimento é um aspecto imediatamente afetado pelo processo 

reflexivo dos professores. Além disso, a docência compartilhada também se apresenta 

como um cenário propício para o exercício das vulnerabilidades, no sentido posto por 

Oliveira; Cyrino (2011), suspendendo temporariamente as certezas e estimulando a 

exposição aos questionamentos, contestações e à autocrítica. As crenças e concepções, 

bem como o conhecimento profissional, são aspectos colocados em negociação na 

dinâmica de interação entre os professores. O sentido de agência se faz presente nas 

negociações e interações que caracterizam a proposta de docência compartilhada, 

levando às tomadas de decisões pelos professores. 

Assim, dialogando com os aspectos trazidos por Cyrino, a prática da empatia e o 

sentimento de pertencimento compõem nossa contribuição à literatura de pesquisa sobre 

a constituição e a conceitualização da identidade profissional docente.  

O formato PDC de disciplina é uma alternativa aos modelos tradicionais de 

formação de professores, mas também se configura como uma possibilidade formativa 

para os professores que compartilham a docência. Nossa análise indica que, além do 

processo de (re)construção e constituição da identidade profissional docente, a 

experiência de docência compartilhada também impacta no desenvolvimento 

profissional docente dos professores. 
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Assim, acreditamos que experiências de docência compartilhada constituem-se 

como um cenário possível para investigações sobre a formação continuada de 

professores e também sobre a formação dos formadores de professores. 
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5 Considerações Finais 

Neste capítulo, apresentaremos uma articulação entre os três estudos 

desenvolvidos nesta pesquisa, correspondente aos artigos dos capítulos 2, 3 e 4, com o 

intuito de dar unidade à tese. Em seguida, indicaremos as contribuições dos resultados 

deste trabalho às áreas de Educação e Educação Matemática, mais especificamente no 

campo de formação de professores. Por fim, apresentaremos as possibilidades de 

investigações futuras que podem ser desenvolvidas, tendo como motivação a exploração 

e ampliação dos resultados obtidos neste trabalho. 

 

5.1 Três artigos, uma tese: articulações possíveis 

A experiência de implementação da proposta de docência compartilhada, 

vinculada ao Projeto PDC, em uma disciplina do curso de Licenciatura em Matemática 

da UFRJ, compõe o contexto de pesquisa deste trabalho. Neste contexto, 

desenvolvemos três estudos com focos distintos, mas que se alinham ao nosso objetivo 

geral de pesquisa: Analisar a implementação da proposta de docência compartilhada 

por um professor do Ensino Superior e outro da Educação Básica, em uma disciplina 

do curso de Licenciatura em Matemática da UFRJ, com foco na problematização do 

lugar social dessas duas instâncias docentes na formação inicial de futuros professores 

de Matemática. 

No primeiro artigo, o objeto de pesquisa são os alunos matriculados na disciplina 

em formato de docência compartilhada. Mapeamos as expectativas desses alunos quanto 

à possibilidade de cursar uma disciplina neste formato, e analisamos quais aspectos 

dessas expectativas foram ressiginificados ou reafirmados durante as interações 

desenvolvidas na disciplina. Os resultados mostram que a relativização do perfil dos 

professores é um aspecto das expectativas dos estudantes que foi reafirmado com a 

experiência de docência compartilhada. Além disso, expectativas associadas a 

concepções hierárquicas, que atribuem maior valorização da carreira docente nas 

Universidades em relação à carreira docente nas Escolas da educação básica, foram 

ressignificadas a partir da interação com a disciplina em docência compartilhada. 

No segundo artigo, desenvolvemos um estudo com foco na dinâmica de 

interação entre os dois professores da disciplina em docência compartilhada, 

identificando conflitos e/ou consonâncias nos processos interativos. Nossa análise 

indica que a proposta de docência compartilhada contempla uma dinâmica interativa de 

saberes de naturezas diversas e proporciona a descentralização do conhecimento em um 
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único 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 dinâmica de interação entre os dois 

professores, mas com foco nos aspectos relacionados ao conceito de identidade 

profissional docente que emergiram da experiência de docência compartilhada, a partir 

da relação dinâmica entre identidade e alteridade. Nossos resultados indicam a prática 

da empatia e o sentimento de pertencimento como aspectos que emergiram da 

experiência de docência compartilhada, os quais foram discutidos em articulação com a 

literatura de pesquisa sobre identidade profissional docente. 

Em articulação, os resultados indicam que a docência compartilhada se mostra 

como uma possibilidade de modelo de disciplina na Licenciatura em Matemática, que 

destaca as seguintes características: 

 Inclui os saberes emergentes da prática profissional docente como um 

componente formal da formação inicial de professores de Matemática, 

oportunizando que professores com experiência de atuação docente nas Escolas 

Básicas contribuam com a formação inicial dos futuros colegas de profissão. 

 Relativiza concepções hierárquicas arraigadas quanto à carreira docente nas 

Universidades e Escolas, afirmando a autoridade que professores com 

experiência de atuação docente na Educação Básica têm sobre assuntos relativos 

ao ensino nas Escolas. 

 Promove aproximação entre formação e profissão, trazendo o debate pertinente 

ao contexto escolar para dentro do processo formativo. 

 Promove a interação entre saberes de naturezas diversas, com a descentralização 

do conhecimento em um único professor. 

 Tensiona identidades e alteridades a partir da dinâmica de interação, compondo 

o contínuo processo de constituição e (re)construção da identidade profissional 

docente. 

De modo geral, os resultados dos três estudos convergem para a evidência da 

capacidade transformadora, em relação aos aspectos investigados, da experiência de 

docência compartilhada. Victor e Fábio, ao término da disciplina, não são os mesmos de 

quando iniciaram as aulas juntos. No início, ambos compartilham os mesmos elementos 

de identidade e alteridade. Nas aulas iniciais, Victor percebe a necessidade de Fábio 

assumir maior protagonismo como docente da disciplina, enquanto o próprio Fábio 
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reconhece que se comportou como um estagiário/aluno. Este fato converge com as 

expectativas dos alunos matriculados na disciplina sobre a proposta de docência 

compartilhada. Alguns alunos consideraram que a proposta poderia ser interessante, 

pois o professor da Educação Básica poderia atuar como uma espécie de monitor da 

disciplina. No entanto, a partir das interações na disciplina, observamos uma realidade 

transformada no final. Os três artigos contêm elementos que verificam o processo de 

afirmação de Fábio como professor da disciplina, junto com Victor. Da mesma forma, 

as concepções dos alunos também sofrem transformações em relação às expectativas de 

que o professor da Educação Básica atuaria como um monitor, apresentando o 

reconhecimento do papel dos saberes oriundos da experiência de atuação nas Escolas e 

as contribuições à formação docente. 

Portanto, esses resultados ilustram a transformação do lugar social do professor 

da Educação Básica na formação inicial de futuros professores de Matemática, ocorrida 

no contexto de implementação da proposta de docência compartilhada analisada nesta 

pesquisa. A perspectiva da docência compartilhada proposta pelo Projeto PDC 

ultrapassa a estrutura dos cursos de licenciatura que preveem a contribuição dos 

professores da Educação Básica, na formação inicial, apenas nos momentos de estágio 

supervisionado. Além disso, a ida de professores das Escolas até as Universidades 

tradicionalmente acontece para a realização de cursos de pós-graduação ou formação 

continuada, como se esses professores tivessem que se compatibilizar com e “consumir” 

os conhecimentos produzidos nas Universidades. Em contrapartida, o modelo de 

docência compartilhada do Projeto PDC prevê a ida dos professores das Escolas para as 

Universidades com a finalidade de contribuir com os saberes que assumimos como 

emergentes da prática, produzidos por esses professores, compondo um tipo de saber a 

ser contemplado desde a formação inicial. 

No entanto, o lugar social do professor do Ensino Superior não escapa à 

problematização. Em certo momento da experiência de docência compartilhada, o 

próprio professor Victor se questiona sobre “por que não poderia ser só o professor da 

Educação Básica dando aula em uma disciplina da Licenciatura?”. Ele mesmo conclui 

que a importância está na problematização que é proporcionada pela interação entre a 

matemática acadêmica e a matemática escolar, que se torna possível com a presença dos 

dois professores. 

Além disso, os resultados também indicam que a experiência de docência 

compartilhada se apresenta como um contexto para processos identitários de 
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professores, com destaque para as tensões dinâmicas entre identidade e alteridade, onde 

pudemos salientar prática da empatia e sentimento de pertencimento como aspectos 

associados ao conceito de identidade profissional docente, que emergiram em nossa 

análise. 

 

5.2 Contribuições para a literatura de pesquisa sobre formação de professores 

A formação de professores é uma temática central nas pesquisas em Educação e 

Educação Matemática. A problematização da forma como os cursos de licenciatura 

estão estruturados ocupa lugar neste debate. De modo geral, a proposta de que 

disciplinas do curso de Licenciatura em Matemática da UFRJ ocorram no formato de 

docência compartilhada, nos modelos propostos pelo Projeto PDC, se apresenta como 

uma alternativa à estruturação do curso.  

Tal alternativa possibilita que professores com experiência de atuação nas 

Escolas participam da formação de futuros colegas de profissão, incluindo os saberes 

experienciais como componente formal da formação docente. Deste modo, ao 

desenvolvermos este trabalho tomando o Projeto PDC como objeto de pesquisa mais 

amplo, contribuímos para que se repense a formação de professores a partir dos 

pressupostos do projeto. 

O estudo desenvolvido no Capítulo 2 apresenta contribuições para refletirmos 

sobre questões sociais e culturais a respeito da profissão docente na Educação Básica 

que, em certa medida, é desvalorizada em relação à carreira docente no Ensino Superior. 

Aspectos como remuneração, carga horária em sala de aula e reconhecimento social na 

profissão, entre outros, ilustram a hierarquia instaurada entre as duas instâncias 

educativas. Relativizar essas questões hierárquicas é uma das contribuições desta 

pesquisa. 

No Capítulo 3, além dos resultados vinculados aos objetivos específicos do 

estudo desenvolvido com foco nos processos interativos entre os dois professores, 

destacamos uma contribuição metodológica deste artigo. No Projeto PDC, a pesquisa 

acerca da primeira implementação da proposta de docência compartilhada gerou um 

volume de dados relativamente grande, composto por variadas fontes: gravações em 

vídeo e áudio das aulas; registros das aulas em forma de diário dos professores; relatos 

de observação de pesquisadores em cada aula; grupos focais, entrevistas coletivas e 

questionários individuais com os alunos da disciplina. Em nossa análise, utilizamos 

como estratégia metodológica o diálogo entre as variadas fontes de dados, o que nos 
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possibilitou abordar o fenômeno estudado a partir de diferentes pontos de vista. 

Metodologicamente, essa estratégia nos permitiu uma compreensão global da 

experiência de docência compartilhada como fenômeno, percorrendo a experiência em 

uma análise transversal dos dados. 

O Capítulo 4 apresenta contribuições teóricas e conceituais. Estabelecemos um 

diálogo 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 análise no contexto da 

experiência de docência compartilhada. Nossa proposta de abordar o dinamismo na 

relação entre identidade e alteridade pode contribuir com a literatura de pesquisa em 

Educação e Educação Matemática em relação à temática da identidade profissional 

docente. 

 

5.3 Pesquisas futuras: possibilidades 

Consideramos que as contribuições desta pesquisa não se restringem apenas ao 

contexto da formação inicial de professores de matemática. Algumas questões podem 

ser extrapoladas para um debate mais amplo, no contexto da formação de professores 

como um todo, como por exemplo: 

 Problematizar as questões hierárquicas entre as carreiras docentes no Ensino 

Superior e na Educação Básica. 

 Repensar os modelos de formação de professores e a estrutura acadêmica dos 

cursos de licenciatura, quanto à natureza dos saberes contemplados e a 

perspectiva da profissionalização docente. 

 Estreitar as relações entre professores das Universidades e professores das 

Escolas da Educação Básica, desenvolvendo ações conjuntas no âmbito 

educacional. 

A docência compartilhada por um professor da Universidade e outro da Escola 

Básica, em uma disciplina do curso de Licenciatura em Matemática da UFRJ, foi uma 

ação realizada no âmbito do Projeto PDC como alternativa para abordar objetivos como: 

incluir os saberes emergentes da prática docente nas Escolas da Educação Básica como 

um componente formal da formação inicial de professores de Matemática; promover a 

descentralização do conhecimento em único professor; trazer professores com 
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experiência de atuação na Educação Básica para contribuir com a formação de futuros 

colegas de profissão. 

Esse foi o caminho estruturado no Projeto PDC. Em outros contextos, com 

objetivos que podem ter afinidades e interseções com os que apresentamos, outras ações 

podem ser traçadas e conduzir a resultados que deem continuidade às reflexões aqui 

apresentadas, alcançando contribuições que continuem movimentando e ampliando o 

debate acadêmico sobre formação de professores. 

 

 


