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RESUMO

Esta Tese tem por objetivo investigar como teoria e pratica sdo significadas e colocadas em
movimento na docéncia em Matematica desenvolvida em cursos de formagdo de
professores de Matematica. Com sustentagdo analitica nas teorizagdes de Michel Foucault,
no pensamento tardio de Ludwig Wittgenstein e seus comentadores, ¢ em estudos sobre
docéncia contemporanea, descreve-se os usos de teoria e pratica na docéncia de
professores de Matematica e analisa-se como, a partir deles, sdo produzidos enunciados
que operam no ensino de Matematica e sinalizam modos de ser docente, na
Contemporaneidade. O material de pesquisa, composto por narrativas de professores de
Matematica que desenvolvem a docéncia em cursos de Licenciatura em Matematica no sul
do pais, foi produzido por meio de entrevistas semiestruturadas e de questionério on-line.
Ao tomar a docéncia como matriz de experiéncia, foi possivel ver que os significados de
teoria e pratica e os efeitos de verdade atribuidos a essas dimensdes compdem o que
chamei de espectro da teoria-pratica que, nas suas diferentes gradagdes, permite que se
(re)produzam formas de entender e de valorar o que se faz na docéncia, em especial, o que
se ensina e como se ensina. Na analitica empreendida, defende-se a tese de que a docéncia
em Matematica, nesses cursos, movimenta espectros da teoria-prdtica dicotomizados que
tipificam e hierarquizam os conhecimentos matematicos e pedagogicos. A relacdo nao
imediata com alguma realidade ¢ condi¢do suficiente para que os conhecimentos sejam
considerados abstracdo/formalismo puro sendo, portanto, significados somente como
teoricos. Com a chave de leitura posta pelo espectro da teoria-pratica, pode-se concluir
que, na docéncia em Matematica, ao significarem-se os conhecimentos matematicos e
pedagdgicos somente na dimensdo tedrica ou somente na dimensdo pratica, constroem-se
modos de ensinar que priorizam ora o que estd na ordem do concreto e do cotidiano, ora o
que esta na ordem da abstragdo e do formalismo, o que reinscreve a docéncia
contemporanea e a propria formagao de professores de Matematica na tradigdo pedagogica
dicotdmica que decorre da doutrina dos dois mundos.

Palavras-chave: Docéncia em Matematica. Docéncia como matriz de experiéncia.
Dicotomia teoria-pratica. Espectro da teoria-pratica. Educagao Matematica.



ABSTRACT

This doctoral thesis intends to investigate how theory and practice are valued and executed
on Mathematics teacher training courses. Analyticaly supported on theorizations of Michel
Foucault, on the later thought of Ludwig Wittgenstein and its commentators, and on
studies about contemporary teaching, the usage of theory and practice is described
concerning Mathematics teaching and it is analyzed how, from all of these, are produced
utterances that operate on Mathematics teaching and signals ways of being a teacher on
contemporaneity. The research material, which is composed by Mathematics teacher
narratives who teach in Mathematics graduation Southern of the country, was produced by
means of semi-structured interviews and online questionnaire. By taking teaching as matrix
of experience, it was possible to perceive that the meanings of theory and practice and the
genuine effects usually ascribed to such dimensions compose what I named the theory-
practice spectrum, which, in its various gradations, allow to (re)produce ways do
understand and evaluate what is done specially on teaching, what is taught and how it is
taught. In the analysis undertaken, it is defended the thesis that Mathematics teaching, in
such courses, gears dichotomized theory-practice spectra that typify and hierarchize
mathematical and pedagogical knowledge. The non-immediate relation with some reality is
a sufficient condition for the knowledge to be considered pure abstraction/formalism,
therefore, taken only as theoretical. Concerning the key of reading proposed by the theory-
practice spectrum, it can be concluded that, regarding to teaching in Mathematics, by
valuing mathematical and pedagogical knowledge in the theoretical dimension or in the
practical dimension only, ways of teaching that prioritize either what is in the order of the
concrete and everyday-like or what is in the order of abstraction and formalism are
constructed, which re-inscribes contemporary teaching and the very formation of teachers
of Mathematics in the dichotomous pedagogical tradition that stems from the doctrine of
the two worlds.

Keywords: Mathematics teaching. Teaching as matrix of experience. Theory-practice
dichotomy. Theory-practice spectrum. Mathematical education.
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SOBRE INVESTIGAR TEORIA E PRATICA NA DOCENCIA EM
MATEMATICA: NOTAS INTRODUTORIAS

Quanto ao motivo que me impulsionou foi muito simples. Para alguns,
espero, esse motivo podera ser suficiente por ele mesmo. E a curiosidade
— em todo caso, a Unica espécie de curiosidade que vale a pena ser
praticada com um pouco de obstinagdo: ndo aquela que procura assimilar
0 que convém conhecer, mas a que permite separar-se de si mesmo. De
que valeria a obstinacdo do saber se ele assegurasse apenas a aquisicao
dos conhecimentos e ndo, de certa maneira, ¢ tanto quanto possivel, o
descaminho daquele que conhece? Existem momentos na vida onde a
questdo de saber se se pode pensar diferentemente do que se pensa, e
perceber diferentemente do que se v€, ¢ indispensavel para continuar a
olhar ou a refletir (FOUCAULT, 1998, p. 13).

Escolho cuidadosamente iniciar a apresentacdo desta Tese com um excerto de
Michel Foucault' por ele captar algumas das ideias centrais que me fizeram pesquisar
sobre uma temadtica que estd na ordem arriscada do discurso ao ser vista, retoricamente,
como um problema a ser solucionado no campo de formacdo de professores: a
dicotomizagdo teoria-pratica. Refiro-me a ordem arriscada do discurso porque os estudos
que fiz, e minha prépria inser¢do neste campo de formag¢do como professora de
Matematica’, mostram que muito do que é dito sobre essa tematica se coloca como
categorico e definitivo. Buscando afastar-me de uma perspectiva universal e essencialista,
procurei, apoiada em Foucault, “[...] pensar diferentemente do que se pensa, e perceber
diferentemente do que se vé¢” (FOUCAULT, 1984, p. 13) para continuar a olhar e a refletir
sobre os usos de teoria e pratica na formagao de professores.

Esta Tese, entdo, consiste no protocolo e no produto de um exercicio critico de
pensar o meu proprio pensamento. Um exercicio que foi longo, muitas vezes hesitante e
que, frequentemente, precisou ser retomado e redimensionado para pensar de forma
diferente ao invés de legitimar o ja sabido. Pareceu-me, inicialmente, ser mesmo dificil
“desenraizar-me” das formas habituais de pensar, mas, ao convida-lo a ler esta Tese,
permito-me garantir que € possivel pensar de outros modos teoria e pratica na docéncia e

também na formag¢ao de professores.

' Ao longo do texto, apresento o nome completo dos autores quando esses forem citados pela
primeira vez ou quando me referir, a0 mesmo tempo, a mais de um autor, sendo que algum deles ainda nio
foi citado. Nos demais casos, opto por utilizar somente o sobrenome.

? Conforme as regras gramaticais do portugués brasileiro, utilizo a inicial maiuscula na palavra
matematica quando se tratar de substantivo préprio, ou seja, quando, por exemplo, hd referéncia a
Matematica como area do conhecimento. A mesma regra aplico as demais areas do conhecimento.
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Ao assumir, na minha docéncia em Matematica, esse desafio de pensar de outros
modos, liberei meu pensamento daquilo que ele pensa “silenciosamente” para permitir-lhe
pensar diferentemente (FOUCAULT, 1984). Com isso, como nos ensina Foucault, procurei
nao parar na aquisi¢ao de conhecimentos e permaneci obstinada pelo saber que assegura o
descaminho daquele que conhece. Nisso consiste este denso texto académico, escrito em
forma de Tese: uma experiéncia transformadora que trilhei pelos jogos de verdade que
constituem as discursividades sobre teoria e pratica na formagao de professores.

Ao decidir permanecer, tanto quanto possivel, no descaminho daquele que conhece,
procurei pensar a docéncia e a formacao de professores a fim de investigar como teoria e
pratica sdo significadas e colocadas em movimento em cursos de Licenciatura em
Matematica. Para examinar minuciosamente o problema de pesquisa, definido pela
questdo: como teoria e pratica sdo significadas e colocadas em movimento na docéncia em
Matemadtica em um curso de formagdo de professores?, delineei, ainda no projeto de Tese,
outras perguntas que auxiliaram na investigagdo: a) que significados sdo atribuidos a teoria
e a pratica na docéncia em Matemadtica, na Contemporaneidade?; b) que enunciados sobre
teoria e pratica sdo possiveis reconhecer nas narrativas dos professores? e ¢) de que forma
os enunciados sobre teoria e pratica operam no ensino de Matematica e sinalizam modos
de ser professor de Matematica?

Acompanhada pelas teorizacdes de Michel Foucault e do segundo periodo de
Ludwig Wittgenstein e seus comentadores, bem como de estudos sobre docéncia
contemporanea, descrevo, nesta Tese, os usos de teoria e pratica na docéncia de
professores de Matematica e analiso como os significados dessas dimensdes® produzem
enunciados® que operam tanto no ensino de Matematica, como na sinalizagio de modos
especificos de ser professor na Contemporaneidade. Com isso, aponto formas de entender
mais amplamente a docéncia em Matematica e, até mesmo, de dissolver alguns dos
motivos que conduzem e potencializam entendimentos dicotdmicos sobre teoria e pratica

nessa docéncia.

3 . e . ~ . . . .y
Nesta pesquisa, utilizo o termo dimensdes para marcar a perspectiva indissociavel com que
compreendo teoria e pratica. Essa ideia ¢ desenvolvida ao longo da Tese.

Utilizo a expressdo enunciado, neste texto, com o significado proposto por Veiga-Neto (2011) no
livro Foucault & a Educagdo, ou seja, o entendo como “um tipo muito especial de ato discursivo: ele se
separa dos contextos locais e dos significados triviais do dia a dia, para constituir um campo mais ou menos
autéonomo e raro de sentido que devem, em seguida, ser aceitos ¢ sancionados numa rede discursiva, segundo
uma ordem — seja em fungdo do seu contetido de verdade, seja em fungdo daquele que praticou a enunciagio,
seja em funcdo de uma institui¢do que o acolhe” (VEIGA-NETO, 2011, p. 94-95).
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O mapeamento que fiz mostra que, na formagao de professores, a visdo dicotomica
entre teoria e pratica e a supremacia de uma ou de outra dimensdo tém sido amplamente
discutida por pesquisadores, tais como Junqueira ¢ Manrique (2015), Trevisan (2011),
Diniz-Pereira (2011), André (2002), Souza (2001) e Candau e Lelis (1999). Ao mesmo
tempo, pesquisas como as desenvolvidas por Leal (2016), Fiorentini e Oliveira (2013),
Diniz-Pereira (2011) e Gatti e Nunes (2009) apontam a dificuldade de se trabalhar teoria e
pratica de forma indissociada. A recorréncia de pesquisas que tratam dessa tematica mostra
que essa questdo ¢ tomada como uma das mais problematicas do campo de formagao de
professores.

Veiga-Neto (2015, p. 117), ao falar sobre teoria e pratica, afirma que essa questao
¢, de fato, um problema, uma vez que “[...] produz efeitos no campo académico, nos
desenhos curriculares e nos cursos de formacao de professores”, mas argumenta que esse
problema ¢ falso, pois desaparece se mudamos as bases” sobre as quais foi construido. Essa
ideia foi assumida e explorada ao longo desta Tese.

Os enunciados engendrados nas discursividades do presente parecem constituir uma
retorica conflitiva que busca na articulagdo entre teoria e pratica o modo nao dicotémico de
constituir a docéncia e a formagdo. Embora essa aposta seja, recorrentemente, a propria
prescrigdo para acabar com a dicotomia, mostro, nesta Tese, que na docéncia em
Matematica, além dela reforcar a dicotomia, ela produz formas de conduzir
dicotomicamente a docéncia e de significar hierarquicamente os conhecimentos
matematicos e pedagogicos, vistos, geralmente, com pouca intersec¢do e categorizados.
Funcionando engendrado nessa prescritividade, o enunciado dicotomico da teoria-pratica
cria algumas das condi¢des para que, na formagdo do professor de Matematica, os
conhecimentos especificos dessa area ocupem um lugar quase que soberano em relacao aos
demais conhecimentos, o que parece reproduzir uma racionalidade muito proxima daquela
em que os primeiros cursos de licenciatura foram concebidos.

Na contramao desse diagnostico, esta Tese investe na compreensdo de que, na
docéncia em Matematica, ¢ possivel ndo dicotomizar teoria e pratica, mas para isso €
preciso entendé-las como indissocidveis, considerando-as como duas dimensdes ou duas
partes de um mesmo processo ou, ainda, como duas faces de uma mesma moeda. Essa

ideia encontra apoio em Veiga-Neto quando diz que “[...] nao ha pratica — ou, pelo menos,

> Refiro-me & doutrina dos dois mundos, que, sob o abrigo do arco platonico, eleva a questdo da
teoria-pratica a uma manifestacdo da propria natureza humana (VEIGA-NETO, 2015). Essa questio é
desenvolvida na secdo 2.1.
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pratica que faca sentido, que seja percebida como tal — sem uma teoria no ‘interior’ da qual
ela, a pratica, faga sentido” (VEIGA-NETO, 2011, p. 20).

Ao tratar teoria e pratica como dimensdes, quero marcar minha compreensdo de
que, embora elas sejam significadas de forma diferente, elas constituem,
indissociavelmente, a materialidade que nos rodeia, aqui especialmente, os diferentes
conhecimentos que compoe a docéncia. Esse entendimento, nao visibilizado em muitas das
pesquisas que tratam da teoria e pratica na formacdo do professor em Matematica que tive
contato, precisou ser cuidadosamente gestado e tensionado, para ndo cair nos absolutos e
nos universais, nem no relativismo.

Para perseguir esse caminho de intencionalidades, esclareco que ao utilizar, neste
texto, teoria e pratica com determinada ordenacdo de escrita — teoria e pratica ou teoria-
pratica, busco ndo criar uma falsa ideia de que construo uma nova expressdo,
supostamente diferente, para tratar dessas dimensdes. Como ndo tomo teoria e pratica de
forma hierarquizada, nem de forma dicotdmica, minha escolha foi a que usualmente ¢ feita
quando se fala sobre isso na formacdo de professores. Também entendo que, neste caso,
utilizar ao longo do texto sempre a mesma forma de escrita facilita a fluidez na leitura
(embora alternar a escrita para pratica-teoria, por exemplo, ndo mudaria, no meu
entendimento, o significado da expressao).

Na continuidade da apresentacdo desta Tese, explicito que o material de pesquisa
que escolhi analisar foi composto, majoritariamente, por narrativas de professores de
Matematica que desenvolvem a docéncia em cursos de Licenciatura em Matematica.
Escolhi esse género textual por entender que, a partir dessas producdes, poderia, enquanto
pesquisadora, construir uma aproximagao com 0s conceitos, com as experiéncias € com as
praticas dos sujeitos que falavam sobre suas docéncias e sobre teoria e pratica. As
narrativas foram, inicialmente, produzidas por meio de questiondrio on-line, respondido
por 32 professores de Matematica e, posteriormente, por entrevista semiestruturada com 11
professores que ja haviam respondido ao questiondrio. Ainda, para auxiliar na
compreensdo da tematica, compus o material de pesquisa com trechos de Pareceres do
campo da Educacdo e das Diretrizes Curriculares Nacionais destinadas a formacdo do
professor da Educacao Basica.

Com o material produzido, e posicionado tanto como produto quanto como
produtor de saberes e poderes, fiz diferentes operagdes: li, reli, apontei recorréncias,

destaquei o que me pareceu auséncia, criei categorias, explorei grupos de sentido, montei,
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desmontei, construi graficos, fiz conexdes, enfim, descrevi e analisei os achados na
materialidade com as ferramentas conceituais que selecionei para pensar.

Ao longo desse estudo, construi cinco pressupostos que me guiaram para a
contingéncia, perspectiva escolhida, e para a produtividade da docéncia e da formagao,
tanto na construg¢ao do problema de pesquisa quanto no desenvolvimento das analises. Por
meio desses pressupostos, imprimi entendimentos sobre verdade, discurso, saber, poder,
linguagem e sujeito e procurei pensar o problema de pesquisa considerando esses registros.
Durante a producao da Tese, ampliei a teorizagdo e incorporei outras ferramentas
conceituais a pesquisa, todas advindas das necessidades analiticas que o material foi me
indicando, tais como o conceito foucaultiano de norma e outros de inspiracao
wittgensteiniana, como os de defini¢do ostensiva, jogos de linguagem, semelhancas de
familia e formas de vida. Esses ultimos, em especial, permitiram-me pensar a Matematica
nos seus diferentes usos. Na analitica apresentada neste texto, construo e desenvolvo o
conceito de espectro da teoria-pratica®, que me permite assumir que a docéncia, entendida
como matriz de experiéncia, constitui-se na interlocuc¢do dos eixos do saber, do poder e da
ética, explorados por Foucault. No caso da docéncia em Matematica focalizada, foi
possivel ver que esses eixos, como dimensdes da experiéncia, sdo atravessados por
significados dicotdomicos de teoria e pratica, que aparecem engendrados na tradigdo
pedagbgica que decorre da doutrina dos dois mundos. Esse entendimento ¢ desenvolvido
no capitulo 3.

Com a teorizagdo, entdo, ajudando-me a criar proposi¢des € a pensar sobre o
problema de pesquisa, esta Tese se transformou em um exercicio de questionar, de
estranhar e de suspeitar das verdades engendradas nos enunciados sobre teoria e pratica
que apareceram nas narrativas dos professores de Matematica. Ao final desse exercicio de
criacdo, investigagdo e compreensdo, passo a defender a seguinte tese: 4 docéncia em
Matematica movimenta, nos cursos analisados, espectros da teoria-pratica dicotomizados
que tipificam e hierarquizam os conhecimentos matematicos e pedagogicos. A relagdo nao
imediata com alguma realidade é condigdo suficiente para que os conhecimentos sejam
considerados abstragdao/formalismo puro, sendo, portanto, significados somente como
tedricos. Com o direcionamento dado por esta tese, procuro (fazer) pensar, de forma mais

ampliada, o campo de formagado de professores, especialmente, na area da Matematica.

% Esse conceito é desenvolvido a partir da pagina 75 desta Tese.
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Dadas estas notas introdutorias, convido o leitor a prosseguir na leitura da referida
Tese que estd organizada em duas se¢des. Cada segdo foi escrita tendo por premissa um
eixo condutor, inspirado por um excerto de Foucault, que deixa ver a atmosfera em que o
texto foi construido.

A primeira se¢do ¢ composta por dois capitulos e a segunda, por quatro. Veja-se
cada uma delas.

Secdo | — Fazer pesquisa em Educagdo Matemdtica com teorizagoes foucaultianas:
a constitui¢do de uma pesquisadora e de um campo de possibilidades

O capitulo 1 apresenta a constituicdo da pesquisa e evidencia como a
problematiza¢ao foi construida e desenvolvida engendrada nas discussdoes do campo de
formacao de professores de Matematica. Inicio contando a motivacgao que tive para realizar
este estudo e apresento a revisdo bibliografica que utilizei para tensionar o tema de
pesquisa, mostrando a relevancia da tematica para a area da Educacdo e, mais
especificamente, para o campo da Educacdo Matematica.

No capitulo 2, apresento e desenvolvo os pressupostos que construi a partir de
teorizagdes foucaultianas, do pensamento tardio de Wittgenstein e de estudos sobre
docéncia contemporanea. Mostro o campo empirico escolhido, as ferramentas e as
estratégias utilizadas para a producao, descricdo e analise do material de pesquisa. Para
finalizar, explicito a maneira ética com que conduzi toda a investigacdo — o que me
permitiu, apesar de ver a complexidade do trabalho, comegar e permanecer pesquisando.

Secao Il — A formagdo de professores e a tradi¢do pedagogica: implica¢oes na
docéncia em Matematica

O capitulo 3 apresenta os significados que as dimensdes tedrica e pratica assumem
nas praticas pedagogicas que marcam alguns momentos da educagdo brasileira. Nele
construo e desenvolvo dois argumentos que viabilizam mostrar como esses significados se
movimentam na docéncia em Matematica e como a tradicdo pedagdgica aparece
engendrada nessa docéncia, refor¢ando o enunciado dicotdomico da teoria-pratica. Também
neste capitulo construo o conceito de espectro da teoria-pratica, que me ajuda a entender
como os significados de teoria e pratica sdo produzidos e operam na docéncia em
Matematica que ¢ desenvolvida na formagao de professores de Matematica.

No capitulo 4, descrevo e analiso o uso da dimensdo prdtica na formagao de
professores, mostrando os significados construidos para essa expressdo na docéncia em

Matematica. Construo e desenvolvo mais um argumento que me possibilita mostrar como
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o conjunto de significados para a dimensdo pratica aponta para uma docéncia que
potencializa os conhecimentos matematicos que sdo interlocutores faceis da vida diaria, o
que tende a maximizar o valor agregado a esse conjunto de conhecimentos ou fragiliza-lo
em suas interlocugdes mais usuais.

O capitulo 5 mostra como o significado construido para a dimensdo teodrica tem
potencializado um ensino que hipervaloriza a abstracdo e o formalismo matematico.
Construo e desenvolvo outro argumento que finaliza meu olhar sobre a docéncia em
Matematica na formacao de professores de Matematica, o que me faz apontar caminhos
que possibilitam pensar de forma ndo dicotomica as dimensodes teorica e pratica em
contextos formativos.

Por fim, no capitulo intitulado A4 ftese da Tese: argumentos para continuar
pensando, explicito a tese desta Tese e aponto caminhos possiveis para estabelecer outros
critérios de racionalidade que possam construir docéncias nao dicotdmicas € menos
carregadas dos pesos herdados da tradi¢ao pedagogica que dicotomiza teoria e pratica.

Com o desejo de que continuemos a pensar sobre a tematica desta pesquisa,

convido-o a leitura integral da Tese.



SECAO I - FAZER PESQUISA EM EDUCACAO MATEMATICA COM
TEORIZACOES FOUCAULTIANAS: A CONSTITUICAO DE UMA PESQUISADORA
E DE UM CAMPO DE POSSIBILIDADES

Seria absurdo negar, é claro, a existéncia do individuo que escreve e inventa.

(FOUCAULT, 2012, p. 27)
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CAPITULO 1
DA CONSTITUICAO DO CAMPO DE INVESTIGACAO

O ideal esta fixado em nossos pensamentos de modo irremovivel. Vocé
pode sair dele. Vocé tem que voltar sempre de novo. Nao existe um fora;
la fora falta o ar vital. — Donde vem isto? A ideia estd colocada, por
assim dizer, como oculos sobre o nosso nariz, e o que vemos, vémo-lo
através deles. Ndo nos ocorre tira-los (WITTGENSTEIN, 2014, p. 69).

Este capitulo apresenta a constituicdo da pesquisa de Doutorado e evidencia como a
problematizagdo foi construida e desenvolvida engendrada nas discussdes do campo de
formacao de professores de Matematica. Inicio contando a motivacao que tive para realizar
um estudo nesse campo de formacgao. Na sequéncia, apresento a revisdao bibliografica que
utilizei para tensionar a investiga¢do, mostrando a relevancia da temadtica para a area da

Educacido, mais especificamente, para o campo da Educagdo Matematica.
1.1 Educaciao e Matematica: a composicdo da pesquisa e da pesquisadora

Pensar em uma problematica que envolve a docéncia em Matematica e os processos
que se estabelecem quando se aprende e se ensina Matematica me fez compreender que
nao ¢ possivel lancar-se em uma pesquisa sem que antes ela tenha se constituido como
inquietude para o pesquisador. A pesquisa aqui apresentada €, antes de tudo, resultado de
tensionamentos que impus sobre mim no movimento de me constituir docente e de pensar
a docéncia em Matematica em um curso de formagao inicial de professores de Matematica.

Com uma lente contemporanea, procurei examinar alguns processos que se
engendram na docéncia em Matematica e nas relagdes que se constroem nesse fazer
docéncia, entendendo que “[...] olhar outra vez para os mecanismos de nossas instituicdes
educacionais, questionar a verdade de nossos proprios e cultivados discursos, examinar
tudo aquilo que faz com que sejamos o que somos, tudo isso abre possibilidades de
mudanga” (GORE, 2011, p. 16).

Inspirada em Giogio Agamben (2009), utilizo o termo contempordneo para referir-
me a um modo de estar e de ler o mundo. Utilizar uma lente contemporanea significa ser
capaz de olhar para o presente deste tempo e vé-lo como descontinuo, neutralizando suas
luzes, percebendo suas multiplas cores e significados, suas sombras e também os pontos de

escuridao. Nesse sentido, o:
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[...] contempordneo ndo é apenas aquele que, percebendo o escuro do
presente, nele apreende a resoluta luz; ¢ também aquele que, dividindo e
interpolando o tempo, esta a altura de transforma-lo e de colocéa-lo em
relacdo com os outros tempos, de nele ler de modo inédito a historia, de
“cita-la” segundo uma necessidade que ndo provém de maneira nenhuma
do seu arbitrio, mas de uma exigéncia a qual ele ndo pode responder
(AGAMBEN, 2009, p. 72).

Imersa nessa significagdo, procurei, assim como nos ensina Ludwig Wittgeinsten,
no excerto escolhido para a epigrafe deste capitulo, entrar e sair do suposto ideal que se
fixou no meu pensamento ¢ que me condicionou a determinada leitura do mundo e da
materialidade nele presente.

Na tentativa de tirar os oculos ou ajustar o foco da lente usada, investiguei a
docéncia em Matematica partindo de outra perspectiva que nao fosse a que durante a
minha trajetdria profissional e de formacgdo académica e intelectual, precedente ao ingresso
no Doutorado em Educacdo, fui ensinada e formada. Digo isso porque minhas experiéncias
como estudante, como professora de Matematica e como pesquisadora se construiram, até
entdo, inscritas em uma racionalidade moderna, que constituiu formas de eu ser docente e
de eu desenvolver a docéncia em um curso de formacgao de professores de Matematica.

Na contramdo desse pensamento habitual, procurei fugir dos universais, dos
absolutos, procurando nao cair no relativismo. Assumi o que Alfredo Veiga-Neto (2011)

chamou de “postura foulcaultiana”,

[...] que se caracteriza pela mais completa ¢ permanente desconfianca
sobre as verdades que se costuma tomar como dadas, tranquilas e
naturais. Uma postura que se manifesta pelas constantes tentativas de
escapar de qualquer enquadramento que postule como nao problematicas
as ideias iluministas de um sujeito fundante, de uma razao transcendental
¢ de um homem ou mulher natural e universal que habitaria dentro de
cada um de nds (VEIGA-NETO, 2011, p. 243).

Com a inquietagdo motivada por essa perspectiva, olhei para a docéncia em
Matematica que ¢ desenvolvida na formagdo de professores de Matematica e procurei por
recorréncias, auséncias e deslocamentos, com um viés no contemporaneo, entendendo que
isso implicaria também produzir uma significagdo diferente das que, até entdo,
aprisionavam-me em uma naturalizada concep¢ao de docéncia e de formagao.

Escolhi investir tal questdo nas teorizagdes de Michel Foucault, no pensamento
tardio de Ludwig Wittgeinsten e em estudos sobre docéncia contemporanea. A inscrigdo da
pesquisa nesses registros me permitiu olhar mais livremente para a docéncia em

Matematica e constitui-la como objeto para o meu pensamento, bem como me permitiu
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descrever e analisar a produtividade dos enunciados e das praticas docentes nos processos
de formacdo, na Contemporaneidade. Com isso, também pude transitar como que na
interseccdo da area da Educacdo com a area da Matematica, colocando-me atenta aos
estudos da Educacdo Matematica’.

Para esta pesquisa, escolhi analisar as produgdes que tematizavam sobre teoria e
pratica em contextos formativos. Esse estudo mostrou-me que as enunciagdes que
envolvem essas duas dimensdes sdo recorrentes na pesquisa brasileira, em especial, nas
pesquisas voltadas para a formacgao de professores.

No campo da Educagdo Matematica, a produtividade desta pesquisa emerge quando
¢ pensada a formagdo inicial do professor de Matematica e, de forma mais especifica,
quando sdo analisadas as docéncias desenvolvidas em contextos de formacdo de
professores. Dario Fiorentini, pesquisador desse campo, afirma que “[...] apesar da
mudanca de discurso, o que percebemos, nos processos de formacao de professores, ¢ a
continuidade de uma pratica predominantemente retrograda e centrada no modelo da
racionalidade técnica que cinde teoria e pratica” (FIORENTINI, 2003, p. 09). Em outra
pesquisa, Fiorentini e Oliveira (2013), ao discutirem o lugar ocupado pela Matematica na
formagdo do professor de Matematica e ao problematizar quais matemadticas e quais
praticas formativas podem contribuir para o trabalho do futuro professor, apontam para a
existéncia de uma quase tricotomia entre formacdo matematica, formacao didatico-
pedagogica e pratica profissional do professor de Matematica.

A Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM), em um documento
sintese, fruto de uma construgo coletiva entre pesquisadores e educadores matematicos do
pais, no I Seminario Nacional para a discussdo dos cursos de Licenciatura em Matematica
(LM), promovido em 2003, apresenta uma lista de problemas que precisam ser enfrentados
por esses cursos. Dentre os problemas destacados, estdo a “[...] desarticulacdo quase que
total entre os conhecimentos matematicos e os conhecimentos pedagogicos e entre a teoria
e pratica” (SBEM, 2003, p. 6) e o “[...] isolamento entre escolas de formacdo e o
distanciamento entre as instituicdes de formacao de professores e os sistemas de ensino da

educagdo basica” (SBEM, 2003, p. 6). De forma geral, o documento aponta que:

7 A Educagio Matematica se constituiu como um campo profissional e cientifico no Brasil em
meados da década de 70, em especial, a partir do Movimento da Matematica Moderna e, posteriormente, com
a cria¢do da Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica e dos primeiros programas de pos-graduacdo em
Educagdo Matematica no Brasil (FIORENTINI; LORENZATO, 2012).
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[...] o Curso de Licenciatura em Matematica deve ser concebido como um
curso de formagdo inicial em Educacdo Matematica, numa configuracdo
que permita romper com a dicotomia entre conhecimentos pedagdgicos e
conhecimentos especificos e com a dicotomia entre teoria e pratica
(SBEM, 2003, p. 4).

Em uma retrospectiva sobre a pesquisa brasileira na formagdo de professores de
Matematica até o ano de 2000, Ana Cristina Ferreira (2003) aponta ter encontrado muitos
trabalhos que mostram deficiéncias no processo de formagdo inicial do professor de

Matematica, bem como sugerem perspectivas para sua melhoria. Segundo a autora, as:

[...] pesquisas apontam a reflexdo, o trabalho colaborativo ¢ uma relacao
mais equilibrada e harmoniosa entre teoria e pratica — na qual ambas se
tornem aliadas, dialogando dialeticamente — como pontos fundamentais
para as diversas mudancas que se mostram necessarias (FERREIRA,
2003, p. 32).

Embora muitas pesquisas apostem na perspectiva dialética para pensar teoria e
pratica, preferi sair dessa relagdao de via dupla. Com isso, ndo tratei de ‘criticar’ os sentidos
ja construidos para esses termos na Modernidade ou na Contemporaneidade, tampouco
procurei buscar outro sentido, supostamente mais avangado, para eles. “Cair nessa tentagao
significaria permanecer no mesmo campo de teorizagdes sob analise” (SILVA, 2002, p.
11).

Como forma de resolver a dicotomia teoria-pratica, o termo prdxis tem sido
frequentemente arrolado como alternativa de superagdo, em especial, nas pesquisas de
aporte dialético. Minha compreensdo ¢ que os entendimentos que derivam desse
pensamento continuam se assentando sobre uma leitura de mundo dual que ndo nos ajuda a
sair da dicotomia, uma vez que a constitui. Digo isso porque prdxis € um termo que emerge
do pensamento dialético, cuja logica se assenta nas ideias de superacdo, contradi¢do e
transforma¢do como emancipa¢do. Para Adolfo Sanchez Vazquez (2011), cuja Tese de
doutorado resultou no livro Filosofia da Prdxis (1967), “[...] toda praxis ¢ atividade, mas
nem toda atividade é prdxis” (VAZQUEZ, 2011, p. 221, grifo do autor). Entendendo
atividade como sindnimo de agdo e prdxis como atividade pratica, Vazquez (2011)
explicita que “[...] uma atividade que se opera apenas no pensamento e que produz o tipo
peculiar de objetos que sdo os produtos daquele ndo pode, portanto, se identificar com a
atividade pratica que chamamos prdxis” (VAZQUEZ, 2011, p. 235). Essa ideia nio cabe
na perspectiva em que inscrevo esta pesquisa, uma vez que, por onde me movimento, todo

pensamento ¢ uma pratica.
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Por fora dessa perspectiva dialética, utilizo o termo prdtica com o significado
proposto por Veiga-Neto (2015), uma vez que esse entendimento se abriga sob as
teorizagdes foucaultianas que utilizo neste texto. Nessa teorizacao, o significado de pratica
pode ser pensado no “[...] dominio tanto daquilo a ser descrito, analisado e problematizado
quanto, a0 mesmo tempo, no dominio das proprias descri¢des, analises e problematizagdes
que sao colocadas em movimento” (VEIGA-NETO, 2015, p. 133).

Imersa nessa significagdo, passei a investigar os significados de teoria e pratica na
docéncia em Matematica por entender também que, na formacdo do professor de
Matematica, a discursividade que gira em torno das enunciagdes sobre essas dimensdes,
além de produzir docéncias, tem auxiliado a manter os conhecimentos de matematica em
um lugar quase que soberano em relacdo aos conhecimentos pedagodgicos, o que parece
reproduzir uma racionalidade muito proxima daquela com que os primeiros cursos de
licenciatura foram concebidos.

Além disso, a discursividade criada em torno da questdo da teoria e pratica, o
proprio carater de veracidade com que enunciagdes dicotdmicas circulam na formagao de
professores e a aparente incompletude de cada dimensao parecem fazer com que, cada vez
mais, busque-se em uma ou em outra dimensdo a solugdo para a problematica que se
construiu em torno delas no campo educacional. Digo isso porque, durante a revisao
bibliografica, constatei que muitas pesquisas se dedicaram a ampliar ou reduzir o crédito
dado a teoria ou a pratica no constructo realizado.

Embora eu tenha encontrado regularidade e prescritividade nesse diagnostico, nao

tratei de:

[...] descobrir melhores solugdes em problemas vividos por outros em
outro tempo e espago e encontrar as possiveis alternativas, mas de
determinar o principal perigo que as problematiza¢Ges cotidianas nos
apresentam. O mundo ndo serd mais entendido como um conjunto de
causas e efeitos, mas como rede problematica de saberes e poderes em
tensdo, sempre contingentes (FABRIS, 2015, p. 142).

Pensar com essa perspectiva me fez entender que, apesar de que muitos dos
direcionamentos tomados para investigar teoria e pratica na formagdo de professores de
Matematica se inscreverem em uma relagio de causa e efeito® e parecer natural prescrever

formas de articulagdo entre essas dimensdes para superar tal descompasso, ¢ também

8 : . . , o e

Compreendo, apoiada em Veiga-Neto (2004, p. 2), que “[...] a causalidade que ¢ facil perceber no

mundo da Natureza — em que a uma causa segue um efeito, em que uma a¢do implica uma reacdo em sentido
inverso e de mesma intensidade — pouco tem a ver com o mundo da cultura, da economia, da educac¢io”.
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possivel pensar essas dimensdes de fora da base em que essa problematica foi criada, o que
implica “[...] trocar os 6culos com os quais vemos dessa ou daquela maneira o mundo”
(VEIGA-NETO, 2015, p. 118).

Para perseguir esse caminho, entdo, tensionei a forma com que a docéncia em
Matematica tem colocado em movimento as dimensdes tedrica e pratica em cursos de
formacdo de professores de Matematica, procurando entender alguns dos motivos pelos
quais enunciados desse campo de formacdo sdo vistos como mais verdadeiros do que
outros ou sdo interditados logo que postos em circulacdo. Com isso, busquei discutir a
docéncia contemporanea, posicionando-me contrariamente a referencialidade e a
autonomia do discurso pedagdgico. Isso porque concordo com Fabris (2015, p. 131, grifo
da autora) quando menciona que “[...] aceitamos que ele ¢ produzido por um complexo
campo de forgas, muitas delas contraditorias, mas que falam por meio dos sujeitos
pedagdgicos, por isso sujeito, aqui, tem a conotagao de sujeito sujeitado ao corpo social e a
sl mesmo”.

Com essa lente contemporanea, meu problema de pesquisa — posto na esteira das
discussdes sobre formagao de professores e docéncia em Matematica — foi definido pela
seguinte questdo investigativa: Como teoria e pradtica sdo significadas e colocadas em
movimento na docéncia em Matemdatica em um curso de formagdo de professores?

Entendi que essa discussdo seria um caminho potente para quem estava interessada
em “[...] exercer uma educagdo através da Matematica” (LINS, 2012, p. 130) e adentrar um
pouco mais no campo de formagao de professores, tensionando a docéncia em Matematica,
mais especificamente, a docéncia colocada em ag¢do nas licenciaturas.

O desdobramento da questdo investigativa resultou em outras trés questdes que me

ajudaram a pensar e a examinar o problema de pesquisa:

¢ Que significados sdo atribuidos a teoria e a pratica na docéncia em Matematica, na
Contemporaneidade?
e Que enunciados sobre teoria e pratica sdo possiveis reconhecer nas narrativas dos

professores’?

9 . ~ . . ~
Embora tenha conhecimento dos estudos de género e das implicagdes do uso do termo professores
para referir-me aos professores e professoras que participaram desta pesquisa, escolhi ndo utilizar flexdo no
termo para obter maior fluéncia no texto, assim como outros pesquisadores o fazem, a exemplo de Dal’Igna
(2011).
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e De que forma os enunciados sobre teoria e pratica operam no ensino de Matematica

e sinalizam modos de ser professor de Matematica?
Para dar conta dessas questdes me propus a:

e Investigar como teoria e pratica sdo significadas na docéncia em Matematica;

e Descrever e analisar os enunciados sobre as dimensdes tedrica e pratica que se
encontram engendrados nas narrativas dos professores de Matematica;

e Mostrar de que forma a docéncia em Matematica coloca em agdo, na formacao de

professores, essas duas dimensoes, tedrica e pratica.

Apresentados os objetivos € o problema de pesquisa que me constitui como
pesquisadora no campo da Educacdo, passo a expor as escolhas que tomei para compor a
revisdo bibliografica e algumas das produgdes encontradas, evidenciando caminhos ja

percorridos por pesquisadores que discutem teoria e pratica na formagao de professores.

1.2 Da formacao de professores ao estudo das dimensoes teorica e pratica na docéncia

em Matematica

Por aqui, o problema de pesquisa nao ¢ descoberto, mas engendrado. Ele
nasce desses atos de rebeldia e insubmissdo, das pequenas revoltas com o
instituido e aceito, do desassossego em face das revoltas tramadas, ¢ onde
nos tramaram. [...] O que funciona € exercitar a suspeicdo sobre a propria
formagdo historica que nos constituiu e constitui, e interroga-la sobre se
tudo o que dizemos ¢ tudo o que pode ser dito, bem como se aquilo que
vemos ¢ tudo o que se pode ver (CORAZZA, 2007, p. 116).

Com a intencionalidade marcada pela epigrafe selecionada para abrir essa se¢do e
sem ter a pretensdo de dar conta da totalidade das pesquisas ja realizadas sobre teoria e
pratica na formacdo de professores, escolhi iniciar a revisdo bibliografica, ainda para
compor o projeto de Tese, com um olhar muito mais livre sobre as producdes deste campo.

Meu interesse versou, inicialmente, sobre pesquisas recentes que abordassem, de
alguma maneira, a formacao do professor de Matematica no Brasil. O objetivo principal
dessa revisao bibliografica ampliada, além de identificar como as produgdes se distribuiam
nesse campo de formagdo, foi mapear tematicas emergentes ou enunciagdes recorrentes

sobre teoria e pratica na Educagdo Matematica.
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Com esse proposito, inicialmente efetuei uma busca no Banco Digital de Teses e
Dissertagdes'® (BDTD), restrita aos anos de 2014 ¢ 2015"", por meio do descritor professor
de Matematica. A partir dele, o portal apontou 686 trabalhos, sendo 566 dissertagdes e 120
teses. A Figura 1 apresenta o percentual de teses e dissertacdes dentre os trabalhos

buscados, vinculados ao periodo de 2014 a 2015.

Figura 1 — Percentual de trabalhos do BDTD, vinculados aos anos de 2014 ¢ 2015, a partir do
descritor professor de Matemdtica

Pesquisas do BDTD a partir do descritor professor de
Matematica
(2014-2015)

m Dissertacdo ~ Tese

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

A leitura dos titulos e dos resumos dos trabalhos permitiu-me categorizar as
pesquisas encontradas nesse primeiro movimento de busca. Visando a agrupar os trabalhos
que discutissem tematicas comuns, organizei 24 categorias que apontaram direcionamentos
para as pesquisas desenvolvidas em programas de pos-graduacdo stricto sensu do Pais,

vinculadas aos anos 2014 e 2015 e relacionadas com a formacdo do professor de

' 0 Banco Digital de Teses e Dissertagdes ¢ um portal nacional, editado pelo Instituto Brasileiro de
Informacdo em Ciéncia ¢ Tecnologia (IBICT), que tem por objetivo integrar os sistemas de informagdo de
teses e dissertagdes existentes no Pais.

" Essa revisio bibliografica foi realizada em 2016, por ocasido do projeto de Tese, e teve por
objetivo mapear as tematicas que naquele momento estavam sendo discutidas na formagdo do professor de
Matematica. Como a utilizei para indicar regularidades e auséncias de estudos sobre a tematica desta Tese,
decidi deixa-la nesta versao final da pesquisa.
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Matematica, no portal pesquisado. Essa categorizacdo permitiu que eu identificasse a
recorréncia das temadticas, mas ndo o conteido apresentado, uma vez que o estudo
realizado se propds a uma analise direcional, ainda que superficial, de pesquisas mais
recentes que envolvessem o professor de Matematica.

Como chave de leitura para as categorias construidas, registrei, na época, que nem
todos os trabalhos encontrados pelo portal, a partir do descritor escolhido, relacionaram-se
diretamente ou exclusivamente com o campo de formacao de professores de Matematica,
bem como pude perceber que nem todos os trabalhos foram identificados exclusivamente
com apenas uma das categorias construidas. O que fiz foi, considerando o meu
entendimento, alocar cada trabalho no agrupamento que entendi ser o mais proéximo. O
Quadro 1 apresenta as categorias construidas, o nimero de trabalhos alocados em cada

uma delas e, de forma sintética, os temas que inclui em cada grupo.

Quadro 1 — Categorias construidas pela pesquisadora considerando os trabalhos vinculados ao
BDTD (2014 —2015)

) ) Quantidade de
Categorias construidas — Descritor: professor de Matematica
trabalhos selecionados

Topico especifico de Matematica (abordagens de ensino de
01 | contetidos de matematica da Educagdo Basica ou do Ensino 141

Superior).

As Tecnologias da Informag¢do e Comunicacdo no ensino de o
02 5
Matematica e na formagao de professores.

Utilizacdo de metodologia ativa no ensino de Matematica
03 (resolu¢ao de problemas, jogos, sequéncia Fedathi, investigacdo 45
matematica, pergunta como estratégia de mediacdo, producao de

textos matematicos).

O ensino de Matematica ou a formagdo do professor de 4
04
Matematica analisado de forma conjunta a outra Ciéncia.

Educacao Matematica (Etnomatematica, Modelagem Matematica,
05 37
Matematizagdo, Historia da Matematica).

Docéncia em Matematica (constituicdo docente, saberes e fazeres,
06 | teoria ¢ pratica, profissionalidade docente, perfil de bons 34

professores, professor reflexivo).

o7 Avaliacdo em larga escala (Prova Brasil, Provinha Brasil, Exame 33
Nacional de Ensino Médio, entre outros) e avaliagdo de politicas
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publicas.
Matematica e inclusdao (inclusdo de surdos e de deficientes

08 visuais). 28
Matematica nos anos iniciais (curriculo, pro-letramento, formagao

" do professor dos anos iniciais). >
Criacdo e funcionamento de cursos de LM. Histéria da formacao

10 | de professores de Matemdtica em algum contexto especifico. 17
Biografia.
Matematica e Arte (musica, cinema, fotografia, pintura, historia

H em quadrinhos). o
Avaliagao da aprendizagem de Matematica (autorregulagio,

12 | fracasso escolar, praticas avaliativas, avaliagao formativa, evasao e 13
infrequéncia).
Formacéo de professores em geral (politicas publicas na formagdo

13 | do professor, sindrome de Burnout, identidade docente, trabalho 23
docente, ocupacgdes, salarios).
Formacao inicial ou continuada de professores de Matematica na

1 modalidade a distancia. 10
Experiéncias na Educacdo de Jovens e Adultos (ensino de topicos

15 de Matematica, autoeficacia). !
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia —

16 Matematica. !
Aprendizagem em Matematica (relacdo com o saber, afetividade

17 no ensino, defasagem, criatividade, interesse). ¢
Aprendizagem colaborativa (pesquisa colaborativa, produgdo

18 compartilhada). ¢

19 | Estagio supervisionado na formag¢ao do licenciando. 7

20 | Olimpiada Brasileira de Matematica de Escolas Publicas. 4
Analise de livros didaticos (vinculado ao ensino de algum tdpico

A de ensino, formas de abordagem). .

22 | Laboratdrio de ensino de Matematica. 2

23 | Matematica no Ensino Médio Politécnico. 1
Topicos exclusivos ndo relacionados a Matematica, vinculados a

24 | outros campos do saber (de forma potencializada, estdo nesta 99

categoria, as pesquisas relacionadas a grande area de Ciéncias
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Exatas e da Terra do Conselho Nacional de Desenvolvimento

Cientifico e Tecnologico'?, da qual a Matematica faz parte).

Total 686

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Esse movimento ampliado de revisdo bibliografica, considerando os anos 2014 e
2015, mostrou a tendéncia de pesquisas que envolveram o professor de Matematica,
produzidas e indexadas no BDTD. Majoritariamente, essas investigacdes se propuseram a
construir propostas de ensino ou aprofundaram o estudo sobre algum contetdo de
matematica da Educag¢do Basica (EB) ou do Ensino Superior (ES), usando ou ndo
Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo (TICs) ou metodologias ativas. Na categoria
Docéncia em Matematica, cujo foco pareceu ajustar-se melhor ao de minha pesquisa,
selecionei apenas um trabalho — ainda que ele tenha sido construido a partir de outra
teorizagdo — e o utilizei no tensionamento de meu problema de pesquisa. Essa revisao,
embora restrita, sinalizou a pouca producdo de pesquisas que tratam da docéncia em
Matematica sob um viés que nao seja somente o de como ensinar Matematica ou sobre
quais saberes sdo mobilizados e priorizados na docéncia, tematicas mapeadas como as
mais recorrentes nos trabalhos encontrados.

Na continuidade da revisdo bibliogréfica, refinei a busca de pesquisas utilizando
como novo descritor no BDTD a expressao docéncia em Matematica no Ensino Superior,
agora vinculado ao periodo de 2002 a 2016. Escolhi buscar as pesquisas datadas desde
2002 por entender que esse recorte temporal contempla a promulgacdao de documentos
importantes no campo de formacao de professores de Matematica, tais como o parecer do
Conselho Nacional de Educagdo (CNE), Camara de Educacdo Superior (CES) niimero
1.302/2001 que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para os Cursos
de Matematica, Bacharelado ¢ Licenciatura13, as primeiras Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formag¢ao de Professores da Educagdo Bésica, em nivel superior, curso de

. . ~ 14 . . . . .
licenciatura, de graduacdo plena *, bem como as Diretrizes Curriculares Nacionais para os

' Integram a grande area de Ciéncias Exatas e da Terra, no Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnolodgico, as arcas de Matematica, Probabilidade e Estatistica, Ciéncia da Computagdo,
Astronomia, Fisica, Quimica, GeoCiéncias e Oceanografia.

" PARECER CNE/CES 1.302/2001, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para os
Cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES13022.pdf>. Acesso em: 01 nov. 2016.

14 RESOLUCAO CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
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Cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura'>. Ao mesmo tempo, esse intervalo de
tempo permitiu-me encontrar, ainda que ndo na totalidade, algumas das pesquisas iniciadas
em programas de pos-graduacao, a partir do século XXI, vinculadas ao descritor escolhido.
Com essas especificagdes, 33 trabalhos foram selecionados pelo BDTD, sendo 14 teses e
19 dissertagdes. Desses, selecionei 4 estudos que tratavam da docéncia em Matematica na
formacao de professores, foco de minha pesquisa.

Na sequéncia da revisdo, procurei por pesquisas que discutissem a formacdo do
professor de Matematica em periodicos da area, tais como as revistas Zetetiké, Boletim de
Educagao Matematica (BOLEMA) e Revista do Professor de Matematica (RPM). Além
disso, realizei a busca em periodicos destinados a gestores educacionais ou a professores
em geral, tais como a revista Nova Escola e Gestdo Escolar. As pesquisas encontradas
nesses periodicos me ajudaram a pensar a docéncia em Matemadtica e a tensionar algumas
das enunciagdes, em especial, as dicotdomicas sobre teoria e pratica, que circulam no campo
de formagao como prescricdes quase que naturais.

Com o foco ajustado para encontrar pesquisas que tratassem, especificamente, de
teoria e pratica na docéncia em Matematica, utilizei outros dois grupos de descritores junto
ao BDTD, além de buscar por pesquisas vinculadas ao portal de periddicos da
Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Ademais,
estendi a procura aos trabalhos aprovados na Reunido Nacional da Associa¢ao Nacional de
P6s-Graduacgao e Pesquisa em Educacao (ANPED), em duas datas especificas, a saber: em
2015 eem 2017.

O primeiro grupo de descritores — teoria, prdtica, formagdo, professor,
Matematica, restrito aos anos de 2002 a 2016, apontou 223 trabalhos que foram produzidos
em diferentes areas, sendo 146 dissertagdes e 77 teses. Desses, selecionei 3 trabalhos (2
teses e 1 dissertacao) para compor a problematizacao desta pesquisa.

Para encontrar pesquisas que pudessem abordar teoria e pratica de forma mais
indissociavel, utilizei, como segundo grupo de descritores, as palavras indissociabilidade,
teoria, pratica. Nessa nova busca, vinculada ao mesmo periodo, o BDTD capturou 41
trabalhos, sendo 22 dissertacdes e 19 teses. Desses, selecionei outros 3, sendo apenas um

voltado a formacao do professor de Matematica.

graduag@o plena. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_02.pdf>. Acesso em: 01
nov. 2016.

' RESOLUCAO CNE/CES 3, de 18 de fevereiro 2003, que estabelece as Diretrizes Curriculares
para os cursos de Matematica. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/ces032003.pdf>.
Acesso em: 01 nov. 2016.
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Na sequéncia da revisdo bibliografica, busquei por trabalhos no portal de periodicos
da CAPES, restringindo a busca aos ultimos 10 anos. Nesse portal encontrei 11 artigos que
tratavam de teoria e da pratica na formagao do professor de Matematica. Refinando a busca
para teoria e pratica na docéncia em Matematica, o portal apontou apenas um unico artigo.
Apesar de entender que poderiam ser utilizados outros descritores para a busca, esse
resultado também apontou para a escassez de pesquisas que discutem as dimensdes tedrica
e pratica na docéncia em Matematica'®. Corroborando com essa constatagdo, dos 15
trabalhos aprovados para o GT 19 de Educacdo Matematica, na 37* Reunido Nacional da
ANPED, realizada em 2015, pelo menos 6 trataram da formacdo do professor de
Matematica, porém nenhum deles investigou como teoria e pratica aparecem nessa
formacdo. Na 38" Reunido Nacional, realizada em 2017, da mesma maneira nao foram
apresentados no GT, de forma explicita, trabalhos que envolvessem os significados de
teoria e pratica na formacao de professores de Matematica. Essa auséncia reforgou meu
desejo de discutir essa tematica no campo da Educacdo Matematica.

Apresentado o movimento de revisdo bibliografica que fiz para mapear o ja dito (e
o nao dito) sobre teoria e pratica na formagdo de professores, passo a interpelar os
principais achados das pesquisas selecionadas (relatados na sequéncia deste texto), em um
exercicio de compreensdo sobre esse campo de formagdo, a fim de descrever e analisar
como teoria e pratica sdo colocadas em movimento na docéncia em Matematica e o que

tém produzido em cursos de Licenciatura em Matematica (LM).

1.3 Teoria e pratica na docéncia em Matematica: das producoes sobre a tematica

Ocupamo-nos do ja feito ¢ sabido sobre o nosso objeto para suspender
verdades, mostrar como funcionam e investigar o que faz aparecer
determinados discursos curriculares, determinadas praticas e certos
saberes (PARAISO, 2014, p. 37).

' Essa constatagdo refor¢a a pesquisa desenvolvida por Maria Manuela Garcia, Mércia Souza da
Fonseca e Vanessa Caldeira Leite (2013), que diz que “A relacdo teoria e pratica em todas as suas
manifestagdes nos curriculos de formagdo de professores ainda é tema pouco explorado na literatura
especializada em formagao de professores [...] VIEIRA, N. F.; GARCIA, M. M. A. (2012), tendo como fonte
as revistas especializadas da area educacional classificadas pelo Qualis/Capes de 2012 em Al e A2,
publicado em marg¢o de 2012, no periodo de 2000-2011, indicando [indicam] que, de 361 referéncias
levantadas com os descritores Formagao de Professores e Formag¢do Docente, somente 23 tiveram como tema
a relagdo teoria e pratica na formagao inicial dos professores ou faziam referéncia a termos relacionados a
essa questdo: pratica, epistemologia da pratica, teoria e pratica, relacdo teoria e pratica, saberes docentes”
(GARCIA; FONSECA; LEITE, 2013, p. 261).
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Compor uma investigagdo inscrita em uma perspectiva nio metafisica'’, tal como a
proposta por Marlucy Alves Paraiso (2014) nesse excerto, implicou situd-la em um
contexto de verdades provisorias e fabricadas. Tendo isso por premissa, tensionei as
pesquisas encontradas na revisdo bibliografica considerando as relagdes de
poder/saber/ética que se exercem, formam e conformam as docéncias, em especial, as
colocadas em agdo pelo professor de Matematica, nas licenciaturas.

Perseguindo também essa perspectiva, Suelen Assunc¢do Santos (2015), ao
tensionar a forma da docéncia em Matemadtica a partir das contribuigcdes tedricas de
Deleuze, Foucault, Bergson e outros teodricos das filosofias da diferenca, apresenta e
discute a aula como sendo o problema da docéncia. Para a autora, a aula (de Matematica,

neste caso) € entendida como o:

[...] problema que se eterniza em meio a docéncia e justamente o que a
faz tombar enquanto forma segura. [...] Prova disso, é que ha sempre
outra nova necessidade de solucdo especificada pelo pos-hifen. Docéncia-
Iudica, docéncia-critica, docéncia-coletiva, etc. nao sao solucdes
enquanto criagdes, mas instantaneidades congeladas que nao resolvem
definitivamente o problema da docéncia, sendo apenas possiblidades
irreais (SANTOS, 2015, p. 164-165).

Nessa mesma pesquisa, a autora discute dicotomias que aparecem de forma
recorrente na formacdo do professor de Matematica e conclui que “[...] a forma da
docéncia em matematica que se atualiza na contemporaneidade ¢ carregada por muitos
dualismos: docente-discente, teoria-pratica, ensino-aprendizagem” (SANTOS, 2015, p. 8),

mostrando que no interior discursivo desse campo:

[...] se sabe o que pode ¢ o que deve ser dito e realizado, os falantes que
nela estdo inseridos se reconhecem porque as significagoes lhes sdo
naturalizadas e dbvias. Portanto, pode-se dizer que os atos sugeridos pela
Docéncia em matematica se inscrevem no interior de uma formacédo
discursiva (da tradicional filosofia ocidental) e estdo de acordo com certo
regime de verdade, o que indica que os agentes envolvidos estdo
obedecendo a um conjunto de regras historicamente constituidas, e
afirmando verdades de um determinado tempo-espaco (SANTOS, 2015,
p. 50).

' Situo esta pesquisa em uma perspectiva ndo metafisica, pois assumo que “[...] ndo ha uma coisa
ou fato fora ¢ independente daquele(s) que pensa(m) sobre a coisa ou o fato. O pensamento e o conhecimento
ndo espelham, numa mente, uma suposta realidade que estaria fora ¢ independente dessa mente; ao contrario,
toda forma de pensamento e conhecimento €, necessariamente, uma relagdo entre mente e coisa. Trata-se de
uma relagdo sempre contingente que se estabelece entre aqueles que partilham social ¢ culturalmente dos
mesmos esquemas linguistico-conceituais — o que ¢ trivial, dada a falta de ganchos no céu. Mas, além disso,
trata-se de uma relagdo (também sempre contingente) que se estabelece entre cada um que pensa, conhece e
diz e a coisa que ¢ pensada, conhecida e dita” (VEIGA-NETO; LOPES, 2007b, p. 22).
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Com o objetivo de tensionar algumas dessas verdades, em especial, as que dizem
respeito a teoria e a pratica na docéncia em Matematica, questionei-me sobre como essa
discursividade dicotdmica aparece em outros cursos de Licenciatura.

A Tese de Maria de Fatima Costa Leal (2016), por exemplo, que buscou
compreender as formas de articulagdo entre as dimensdes tedrica e pratica propostas e
desenvolvidas em um curso de LM da regido nordeste do Brasil, mostra que na
compreensdo de muitos licenciandos a teoria sobrepde a pratica, evidenciando um
pensamento dicotdmico entre essas dimensdes. Com a questdo o curso descrito no Projeto
Politico Pedagogico do Curso apresenta mecanismos de articulagdo teoria-pratica?, e
outras perguntas ligadas aos saberes provenientes da matriz curricular, a autora pesquisou
em que medida as propostas inseridas no Projeto Politico Pedagogico (PPP) do curso
favoreciam a inter-relacdo entre teoria e pratica. Os resultados encontrados mostram que
mesmo que os textos introdutorios do PPP reafirmem a importincia de se articular teoria e
pratica, “[...] as referéncias de articulagdo entre teoria e pratica ndo favorecem a relagao de
unidade defendida na proposta” (LEAL, 2016, p. 10). A pesquisa sublinha que o PPP do

Curso:

Prevé um trabalho integrado entre as disciplinas ¢ desse modo apresenta
como fundamento para a relacdo entre teoria e pratica uma visdo de
unidade. No entanto, os depoimentos revelam que em seu
desenvolvimento o que prevalece ¢ um conjunto de disciplinas cujas
ementas nao ultrapassam os limites da universidade, isto €, prevalece uma
visao dicotdmica, de modo que a teoria acaba por assumir primazia sobre
a pratica (LEAL, 2016, p. 43).

Ainda, segundo a autora,

A preocupacgdo com a articulag@o entre teoria e pratica se revela por meio
de discussoes entre disciplinas pedagdgicas e especificas; entre conteudos
cientificos e conteudos pedagodgicos com énfase para o exercicio da
docéncia, ou discussdes sobre os saberes docentes produzidos nas
universidades e a pratica como espaco de produgdo de saberes. No
entanto, os projetos investigados nao revelam com clareza a forma como
esses discursos se harmonizam, ou ndo, ao longo das etapas de formacao
(LEAL, 2016, p. 43-44).

Tanto a pesquisa de Leal (2016) como a de Santos (2015) indicam que, na
formacdo do professor de Matematica, a docéncia se apresenta de forma divisivel e

carregada de entendimentos dicotdmicos sobre teoria e pratica. Nessas pesquisas,
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[...] o conhecimento teodrico pretende dar sustentacdo, “base so6lida”, ao
que se pode observar e¢ fazer na pratica. No ensino da Docéncia em
matematica, se estabelece uma sucessdo ndo coexistente, descontinua e
causal de: primeiro a teoria e depois a pratica; a pratica, portanto, ¢
subordinada a teoria, ja que esta é considerada o a priori da mesma
(SANTOS, 2015, p. 68, grifos da autora).

As entrevistas realizadas por Leal (2016) com estudantes do curso de LM apontam
para um curriculo organizado por eixos de formagdo, em que predominam atividades que
apenas reafirmam a aplicagdo de contetidos estudados ao longo do curso. Nessas
entrevistas, observa-se uma negacao quase unanime a questao o curso de Licenciatura em
Matematica fortalece o desejo de ser professor de Matematica? As justificativas para tal
resposta apontam para uma falta de coeréncia entre a formagao oferecida pela Instituigdo
de Ensino Superior (IES) e a docéncia a ser desenvolvida no contexto escolar da Educagao
Basica (EB).

Ainda que pese a forma com que o entendimento dos estudantes entrevistados por
Leal (2016), em relacdo as dimensdes tedrica e pratica, seja colocado em tensdo também
por eles ndo se reconhecerem como futuros profissionais preparados para atuar na
docéncia, conforme justifica a autora, chamo a aten¢do para o fato de que, para os
estudantes, a compreensdo de que a universidade ¢ o “lugar” da teoria e a escola de EB o
“lugar” da pratica parece ser universal e estar naturalizada. Tal entendimento, que também
dialoga com o senso comum acerca dessas questdes, coloca cada uma das dimensoes,

tedrica e pratica, em polos opostos € autonomos entre si.

Mostra-se a teoria para o futuro professor de matematica; mostra-se
também a pratica escolar e tudo que a constitui. Logo, o docente sera
capaz de reconhecer, num futuro préximo, tudo o que precisa para que
seja um “bom” docente em matematica, pois ele aprendeu com a teoria e
na pratica. Pressupde-se, portanto, que haja distintos conhecimentos que
se pode obter com a teoria ¢ por meio da pratica. Conhecimentos nao
coexistentes (SANTOS, 2015, p. 71, grifos da autora).

Nos didlogos com professores, considerando minha experiéncia na docéncia e na
formagdo de professores de Matematica, ¢ muito comum ouvir enunciacdes a respeito de
teoria e pratica, tais como: na prdatica, a teoria é outra, ou entdo, isso soO funciona na
teoria, na pratica é diferente, ou ainda, quem criou essa teoria ndo sabia o que era a
pratica. Tais expressoes, com frequéncia coloquiais, reforgam a dissociacdo entre teoria e

pratica e colocam, em lugares diferentes, cada uma dessas dimensdes.
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Contribuindo com a discussdo, a pesquisa realizada por Wanda Terezinha Pacheco
dos Santos (2003) mostra que os professores formadores que atuam com disciplinas
especificas de sua area do conhecimento em diferentes cursos de licenciatura nao dao
importancia para as disciplinas pedagogicas desses cursos e que, a0 mesmo tempo, 0s
professores das disciplinas pedagdgicas veem que os estudantes ndo sabem o contetido
especifico de sua area. O referido estudo discute ainda que os professores que atuam com
as disciplinas de cunho mais pedagogico tém uma tendéncia a estarem mais sensiveis ou a
compreenderem melhor o trabalho necessario a formacdo de outros professores, mesmo
que influenciados pelo modelo de racionalidade técnica ao qual foram submetidos na sua
formacdo. Além disso, a pesquisa disserta sobre o fato de que os professores que atuam
com as disciplinas especificas do curso, em especial, os professores de Matematica, tém a
tendéncia de pautar, nesse modelo cristalizado de formag¢do em que foram submetidos, as
suas acdes docentes.

Ainda olhando para a docéncia em Matematica, varias pesquisas, tal como a
desenvolvida por Plinio Cavalcanti Moreira e Maria Manuela Martins Soares David
(2005), reforgam que uma das questdes mais recorrentes nos debates sobre formagao de
professores ¢ a falta de articulagdo adequada entre a formacgdo especifica e a formagdo
pedagbgica, tendo em vista a posterior atuacdo profissional do professor. Na pesquisa
realizada por esses autores, essa questdo ¢ tratada como historica, nascida junto com a
criagdo das licenciaturas.

A primeira edicio de 2016 da revista Zetetiké'®, intitulada O Desenvolvimento
profissional de professores que ensinam Matematica: colaboragdo e materiais
curriculares no dmbito do programa Observatorio de Educag¢do, mostra algumas das
metanarrativas que sdo produzidas e postas em circulagdo na docéncia em Matematica. Um
dos artigos dessa edi¢do apresenta a cronica de um professor de Matematica a respeito de
enunciagdes que marcaram a sua formacdo inicial e naturalizaram muitas das acdes

realizadas no contexto dessa formag¢ao, conforme € possivel ler no trecho citado:

[...] durante nossa formagao na escola fomos levados a pensar de acordo
com 0 que ja se pensava. [...] Buscando essas verdades na formacao
académica, fui levado a acreditar, pelos exemplos e pelo discurso
dogmatico, que precisava saber mais Matematica para poder ensinar
Matematica de forma ‘eficiente’, assim sendo, fazia sentido que o estagio

18 . . . . ,
Essa narrativa, na Integra, encontra-se no artigo disponivel em

<https://periodicos.sbu.unicamp.br/ojs/index.php/zetetike/article/view/8646528/13428>. Acesso em: 15 fev.
2019.
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fosse realizado como era, afinal, nds (professores em formacao)
deveriamos ter a oportunidade de conviver com professores experientes e
observar sua atuacdo docente ¢ ‘incorporar’ aquelas praticas e posturas
que se mostrassem mais eficientes, para que possamos nos tornar também
professores ‘habeis’. Essas eram verdades que regiam o caminhar do meu
desenvolvimento profissional, mas que ndo iriam dar conta de resolver os
conflitos internos (a mim mesmo), causados pelas situacdes adversas
vividas durante o exercicio da docéncia. Se as afirmagdes que estavam
postas sdo de fato verdadeiras, por que meu conhecimento matematico
adquirido e as posturas eficazes que adotei ndo ddo conta do complexo
universo que ¢ a sala de aula? (COUTINHO, 2011, p. 2-3 apud SOUSA,
2016, p. 54).

Na cronica apresentada, chama-me atengdo a forma com a qual a proposicao saber
mais Matemdatica para ensinar bem Matemadatica funciona reforgando as significagdes
dicotdmicas de teoria e pratica e como ela vem associada ao bindmio Universidade-Escola.
Como manifestagdo de um saber, essa proposicao tem funcionado como um enunciado
potente na formagio de professores de Matematica'’; um enunciado que ¢ fabricado,
naturalizado e transmitido como uma verdade e, como verdade, produz efeitos nos
estudantes e nos professores de Licenciatura.

Outra pesquisa que mostra os efeitos que as enunciagdes dicotOmicas tém
produzido na docéncia em Matematica foi a desenvolvida por Otilia Maria Alves da
Nobrega Alberto Dantas (2007) com um grupo de coordenadores de curso e professores
que ministram disciplinas pedagogicas e afins (por exemplo, Didatica em Matematica,
Matematica Bésica) em cursos de LM, de Pedagogia e Normal Superior em universidades
da regido nordeste do Brasil. A autora apresenta, nessa pesquisa, que o curso de LM se
fundamenta em uma pratica apoiada quase que, exclusivamente, nas Ciéncias Exatas e
distante da realidade escolar, com énfase no préprio saber disciplinar que a envolve,
seguindo, muitas vezes um modelo que supervaloriza o conhecimento de matematica em
detrimento de conhecimentos especificos das Ciéncias da Educacdo e da Pedagogia.

A recorréncia desse diagnostico e os efeitos de enunciagdes que atribuem sentidos
hierarquizados e aplicados para as dimensoes tedrica e pratica na formagao do professor de
Matematica mostram que a dicotomia teoria-pratica tem se constituido como um
enunciado produtivo e cristalizado nesse campo, assim como relacionar teoria-pratica

circula na ordem do verdadeiro como a prescri¢ao que tende a solucionar tal problematica.

" Estou considerando essa proposi¢io como um enunciado também a partir da minha experiéncia na
formagdo de professores de Matematica, bem como pela recorréncia com que tal proposi¢do aparece nas
conversas que tenho com professores formadores.
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Essa formulacdo dicotomica, assim como em outros enunciados, ¢ assumida de
forma potente na area da Matematica e ¢ colocada em funcionamento como um saber que ¢
aceito e transmitido como uma verdade problemadtica, porém pouco contestdvel. Esse
funcionamento, como numa trama, produz outras verdades, materializa-se em praticas ¢
fabrica docéncias.

Embora as enunciagdes em torno das dimensdes teorica e pratica paregam circular,
majoritariamente, na mesma direcdo dicotdmica e que, sob a matriz causa-efeito, seja
natural prescrever formas de articulacdo para superar tal descompasso, construi esta
pesquisa justamente procurando olhar para essas dimensdes a partir de outra chave de
leitura, mais contingente, menos universal.

Pesquisas mais recentes sobre docéncia contemporanea — tais como as
desenvolvidas por Pozzobon (2012), Fabris e Dal’Igna (2013; 2015), Silva e Fabris (2013;
2016), Silva (2014; 2015), Brodbeck (2015), Neves (2015), Oliveira (2015), Bahia (2017),
Horn (2017), Pensin (2017), Oliveira (2019) da linha de pesquisa Formagdo de
Professores, Curriculo e Praticas Pedagogicas do Programa de Pos-Graduagdo (PPG) em
Educacdo da Unisinos e/ou do Grupo Interinstitucional de Pesquisa em Docéncias,
Pedagogias e Diferencas® (GIPEDI) — tém buscado, entre outras questdes, olhar para a
formagdo docente em diferentes espagos educativos, niveis e modalidades de
escolarizagdo, a fim de investigar e problematizar a constitui¢do do sujeito docente no
contexto das politicas e das praticas que os engendram em seus vinculos historicos.

A pesquisa de Marta Cristina Cezar Pozzobon (2012), por exemplo, que investigou,
por meio de praticas de ensino de Matemadtica, os regimes e jogos de verdade que operam
na formagdo do professor de anos iniciais mostrou, tomando como empiria um curso de
formacdo de professores de nivel médio, que a Matematica, no periodo de 1960 a 2000
(época analisada), “[...] € entendida como o proprio conhecimento cientifico ou como
ferramenta para o sujeito da inteligéncia” (POZZOBON, 2012, p.41). A analise da autora
leva ao entendimento de que, embora tenha havido alguns deslocamentos nas praticas
matematicas, elas ndo deixam de colocar-se em uma logica disciplinar que d4 énfase na
Matematica como razdao, no desenvolvimento da inteligéncia, da globalizacdo e da

integracdo dos conteudos a partir da realidade do aluno.

2 Grupo de pesquisa do qual fago parte, credenciado ao CNPq como pertencente ao PPG em
Educacao da UNISINOS.
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Outras pesquisas, desenvolvidas no campo da Educacdo Matemadtica pelo Grupo
Interinstitucional de Pesquisa em Educa¢do Matemdtica e Sociedade (GIPEMS), trazem
contribuicdes importantes para a formacdo do professor de Matematica. Dentre as
tematicas abordadas, esse Grupo se dedica a examinar como enunciados que constituem o
discurso da Educagdo Matematica se engendram nas praticas docentes, legitimando e
sustentando-as.

Nas andlises desenvolvidas pelos autores, os enunciados os alunos ndo aprendem
matemdatica por ‘falta de base’ (NEVES, 2015); o uso da Modelagem Matematica na(s)
forma(s) de vida escolar requer que se tome como ponto de partida para o processo
pedagogico temas do interesse do aluno (QUARTIERI, 2012); é importante trabalhar a
realidade do aluno nas aulas de matematica (KNIJNIK; DUARTE, 2010); a matematica é
dificil devido ao formalismo e a abstragao (KNIJNIK; SILVA, 2008); e a matematica estd
em tudo (KNIJNIK; WANDERER, 2006) se atravessam de forma potente na docéncia em
Matematica que ¢ desenvolvida em cursos de LM, uma vez que produzem efeitos tanto no
entendimento sobre o “lugar” ocupado pela Matemadtica no curso, como também na forma
com que a docéncia ¢ significada no contexto dessa formacao.

Na mesma esteira dos estudos sobre docéncia contemporanea, as pesquisadoras Eli
Terezinha Henn Fabris e Maria Claudia Dal’Igna (2013) mostram, no artigo Processos de
fabricagdo da docéncia inovadora em um programa de formagdo inicial brasileiro, que
“[...] a docéncia ¢ constituida por diferentes pedagogias e [que] suas €nfases estdo ora na
disciplina, ora na corre¢ao, ora no desenvolvimento psicologico, ora na inovagao”
(FABRIS; DAL’IGNA, 2013, p. 57). Os argumentos construidos pelas autoras indicam o
carater constitutivo da docéncia, deslocando-a do campo do verdadeiro e do natural para o
campo das contingéncias e das produgoes.

Nessa mesma direcdo, o artigo Docéncias inovadoras: a inovag¢do como atitude
pedagdgica permanente no ensino médio, produzido por Roberto Rafael Dias da Silva e Eli
Terezinha Henn Fabris (2013), ao apresentar a discussdo sobre os modos contemporaneos
de constituicdo da docéncia no Ensino Médio (EM) no Brasil, mostra que “[...] desde a
disposicdo de um conjunto de saberes pedagogicos € a mobilizagdo de um conjunto de
estratégias, a inovacao ¢ posicionada como uma atitude pedagogica permanente” (SILVA;
FABRIS, 2013, p. 250). Esses pesquisadores, tomando como superficie analitica as
publicacdes da revista Carta na Escola, de 2005 a 2010, apresentam trés estratégias que

operam na fabricacdo dessa docéncia: atualidade, inventividade e determinagdo
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voluntariosa, que articuladas a uma economia de poder, produzem “[...] uma docéncia
inteligente. Uma docéncia tnica. Uma docéncia empreendedora. Em uma palavra:
inovadora” (SILVA; FABRIS, 2013, p. 260).

Em outro artigo, no qual Silva (2015) analisa as politicas curriculares brasileiras
implementadas na ultima década para o EM, a inovagao também aparece como imperativo

no cenario educacional contemporaneo. Nas palavras do autor,

[...] o docente fabricado por essas condi¢des [educar pela pesquisa/sujeito

protagonista/comunidade de aprendentes] ¢ um aprendiz permanente,
capaz de inovar e conduzir os estudantes as novas habilidades exigidas
pelo mundo do trabalho no novo século (SILVA, 2015, p. 74).

Todas essas pesquisas apontam o carater constitutivo da docéncia e dao visibilidade
a outras enunciacdes que sdo produzidas, na Contemporaneidade, nesse campo de
formacao. Embora muitos imperativos sejam recorrentes no campo educacional, tal como o
da inovag¢do, e que com eles se produzam diferentes docéncias, sinalizo que as condi¢des
que possibilitam tais fabricacdes parecem se fundamentar em questdes que extrapolam,
muitas vezes, o proprio campo de formacao de professores.

Ao encontro disso, Silvia Grinberg (2015), problematizando a formacdo de
professores na Argentina, a partir de resultados das pesquisas que vem desenvolvendo em
escolas de periferia, bem como com base em estudos sobre governamentalidade e
particularidades das politicas sobre a vida em tempos de gerenciamento, também mostra e
tensiona algumas das enunciagdes que temos construido e aceitado na formacao docente. A
autora, nessa pesquisa, coloca sob suspeita o entendimento de que o conhecimento ¢ uma
verdade acabada e propde uma constante revisdo da a¢dao docente, uma vez que “[...] se ndo
ha verdade revelada, nem tampouco dada, entdo, mais do que nunca, precisamos dessa
capacidade de pensar, abstrair, questionar” (GRINBERG, 2015, p. 31, traducio minha®").

Segui, nesse sentido, a proposta da autora e coloquei-me junto com ela para pensar
sobre e problematizar outras verdades que temos construido e assumido na formagdo de
professores de Matematica e que estabelecem, nesse campo, uma relagdo intrinseca com a

forma com a qual desenvolvemos a docéncia em Matematica, na Contemporaneidade.

! Trecho original: “[...] si no hay verdad revelada, pero tampoco dada, entonces mas que nunca
necesitamos de esa capacidad del pensar, abstraer, cuestionar” (GRINBERG, 2015, p. 31).
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Com essa breve memoria da revisdo bibliografica e das pesquisas que compuseram
esta Tese, passo a mostrar a forma que pensei e as ferramentas que escolhi quando cerquei

o problema de pesquisa, agdes essas que me permitiram reforgar o entendimento de que:

Tensionar, retorcer e problematizar a realidade ndo significa nega-la ou ir
contra ela, mas significa colocar sob suspeita nossas certezas sobre ela;
ndo significa entendé-la como natural e necessdria, mas como sempre
radicalmente contingente. Falar em contingéncia radical implica dizer
que, frente a0 mundo, temos de ter claro que ndo apenas tudo pode estar
sempre mudando como, também, sempre temos coisas a fazer, seja a
favor, seja contra tais mudangas. Isso coloca duas tarefas permanente
para nds: pensar sobre o mundo e experimentar alternativas para ele
(VEIGA-NETO, 2012, p. 3, grifos do autor).
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CAPITULO 2
DOS MODOS DE FAZER PESQUISA

A gente ndo se desobriga so porque percebe o quanto a tarefa é dificil.
Ao contrario, ver a dificuldade da tarefa é o comego do nosso trabalho,
ndo o fim (BAUMAN, 2016, p. 60).

Neste capitulo apresento e desenvolvo os pressupostos que conduziram esta
pesquisa. Mostro o campo empirico escolhido, as ferramentas e as estratégias utilizadas
para a producdo, a descricdo e a analise do material de pesquisa. Para finalizar, explicito a
maneira ética com que conduzi toda investigacdo, o que me permitiu, apesar de ver a

complexidade do trabalho, comecar e permanecer pesquisando.
2.1 Trabalhar com Foucault: uma questio de método?

Utilizar teorizagdes foucaultianas para pensar de que forma os significados
atribuidos a teoria e a pratica na formacdo de professores se engendram na docéncia em
Matematica se constituiu como um desafio para o0 meu pensamento por, no minimo, dois
motivos: primeiro pela escassez de bibliografia que trata dessa tematica usando
referenciais foucaultianos; segundo pela aparente contramao na qual me vi considerando o
meu jeito de ser e de pensar a Matematica e a docéncia em Matematica — que desenvolvo
com detalhes na segdo 5.2 desta Tese.

Ao encontro de uma dessas minhas “formas matematicas” de pensar, comecei me
perguntando se podia encontrar um método de pesquisa em Foucault”. A medida que fui
estudando o pensamento desse autor por meio de seus textos e de textos de seus
comentadores, também a propor¢do que fui me apropriando de conceitos utilizados por ele,
afastei-me do entendimento cartesiano de método e construi modos de pensar que me
permitiram delinear caminhos, escolher ferramentas, teorizar, problematizar e conduzir de
forma mais contingente (€ ndo menos rigorosa) a investigagdo. Além disso, as indicagdes
de bibliografia e as discussdes realizadas no grupo de orientagdo e no GIPEDI
potencializaram, em muito, a minha apropriagdo nessa outra forma de pensar. Compreendi

que:

Os procedimentos que fabricam os esteredtipos de nosso discurso, os
preconceitos de nossa moral e os habitos de nossa maneira de conduzir-

2 Veiga-Neto aprofunda essa discussio no artigo Teoria e método em Michel Foucault
(im)possibilidades, de 2009.
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nos nos mostram que somos menos livres do que pensamos quando
falamos, julgamos ou fazemos coisas. Mas nos mostram também sua
contingéncia. E a possibilidade de falar de outro modo, de julgar de outro
modo, de conduzir-nos de outra maneira (LARROSA, 2011, p. 83).

Para dar conta de me conduzir de outro modo, iniciei por estudar o pensamento de
Foucault e fazer possiveis interlocu¢des com o campo educacional, a partir do livro
Foucault & a Educa¢do, de Veiga-Neto (2011). Partindo dessa referéncia, li outros
autores, mergulhei em outros livros, artigos, conferéncias, cursos e estabeleci, comigo e
com o Outro®, discussdes de inspiragdo foucaultiana, que ampliaram e, muitas vezes,
complexificaram meu entendimento, fizeram-me ver diferente, pensar diferente, sentir
diferente, conduzir-me de modo diferente.

Quando me senti minimamente situada na teorizagdo foucaultiana e, a0 mesmo
tempo, motivada a seguir teorizando com o autor (¢ também com outros), passei a
selecionar conceitos, destacar excertos, descrever possiveis interlocugdes e
encaminhamentos a serem tensionados na pesquisa. Procurei, com isso, assentar algumas
bases para pensar a docéncia e a formacdo de professores e definir as ferramentas
conceituais que iria contar para analisar o material produzido pela pesquisa.

Nesse movimento de inscricdo da Tese em teorizagdes mais contemporaneas,
construi cinco pressupostos (discutidos ao longo desta se¢do) que me permitiram dar saltos
cognitivos, tensionando ideias totalizadoras, essencialistas e universais e me guiando para
a contingéncia e para a produtividade da docéncia e da formagdo. Por meio desses
pressupostos, imprimi entendimentos sobre verdade, discurso, saber, poder, linguagem e
sujeito e procurei pensar a pesquisa considerando esses registros. Durante o escrutinio e o
tensionamento do material analitico, incorporei outras ferramentas conceituais a pesquisa,
tais como o conceito foucaultiano de norma e outros de inspiragdo wittgensteiniana, como
os de defini¢do ostensiva, jogos de linguagem, semelhangas de familia e formas de vida.
Esses ultimos, em especial, permitiram-me pensar a Matematica nos seus diferentes usos.

Com essas escolhas, compreendi que:

Uma teoria ¢ como uma caixa de ferramentas. Nada tem a ver com o
significante... E preciso que sirva, ¢ preciso que funcione. E ndo para si
mesma. Se ndo ha pessoas para utiliza-la, a comecar pelo proprio tedrico,
¢ que ela ndo vale nada ou o momento ainda ndo chegou. Nao se refaz

2 Estou utilizando letra maiuscula para nomear o Outro para me referir, neste caso, a todas as
pessoas que neste tempo de imersdo no Doutorado em Educagdo passaram por mim ¢ me modificaram de
alguma forma (e as que eu modifiquei). Também fago isso inspirada no texto O outro hoje: uma auséncia
permanentemente presente, de Fernando Gonzalez Placer (2001).
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uma teoria, fazem-se outras: ha outras a serem feitas. [...] A teoria ndo
totaliza; a teoria se multiplica e multiplica (FOUCAULT, 2015, p. 132).

Ao incorporar®® essa teoriza¢io no meu pensamento, como primeiro salto cognitivo,
passei a ver como ndo naturais os discursos produzidos sobre teoria e pratica que sao
colocados em funcionamento na docéncia em Matematica. Considerei que eles funcionam
como normalizadores dos modos de ser docente, legitimando e acionando formas de
pensar, agir e entender a docéncia.

Uso o termo discurso com o significado proposto por Foucault: um “[...] conjunto
de enunciados que se apoia em um mesmo sistema de formac¢do” (FOUCAULT, 2016, p.
131) e para os quais ¢ possivel “[...] definir um conjunto de condigdes de existéncia”
(FOUCAULT, 2016, p. 143). Interpelada por essa significagdo, considerei também que o
docente se fabrica inserindo e valorando os discursos ditos verdadeiros, o que o
potencializa como sujeito docente assujeitado a si e ao outro e constituido pela linguagem.

Ao entender a teorizacdo como caixa de ferramentas, percebi que “[...] se a
linguagem exprime, ndo o faz na medida em que imite e reduplique as coisas, mas na
medida em que manifesta e traduz o querer fundamental daqueles que falam”
(FOUCAULT, 1990, p. 306). Assim, ¢ por meio da linguagem que interagimos com o
mundo (CONDE, 2004), que damos sentido para a materialidade do mundo, inclusive para
os significados que atribuimos as dimensdes tedrica e pratica na docéncia que
desenvolvemos na formacao de professores. Nessa significacdo, a “[...] linguagem enraiza-
se ndo do lado das coisas percebidas, mas do lado do sujeito em sua atividade”
(FOUCAULT, 1990, p. 305). Essa compreensdo que assume “[...] a linguagem como
constitutiva do nosso pensamento e, como consequéncia, do sentido que damos as coisas, a
nossa experiéncia, ao mundo” (VEIGA-NETO, 2011, p. 89), fundamenta o meu
entendimento sobre a virada linguistica™ e ajusta o foco da lente pela qual leio o mundo.

Com isso, compreendi que:

[...] ndo ha uma coisa ou fato fora e independente daquele(s) que
pensa(m) sobre a coisa ou o fato. O pensamento e o conhecimento nao
espelham, numa mente, uma suposta realidade que estaria fora e
independente dessa mente; ao contrario, toda forma de pensamento e
conhecimento €, necessariamente, uma relagao entre mente e coisa. Trata-

* Nio utilizo essa expressdo com o significado usual de sobreposicio. Nesse caso, incorporar uma
teorizacdo significou mergulhar nela e ser mergulhado por ela. Envolveu transformacdo. A teorizagdo que
escolhi se tornou parte de mim.

2 A expressdo virada linguistica foi adotada para “[...] designar a mudanca no entendimento do
papel principal da linguagem: de denotacionista para atributiva” (VEIGA-NETO, 2011, p. 91).
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se de uma relagdo sempre contingente que se estabelece entre aqueles que
partilham social e culturalmente dos mesmos esquemas linguistico-
conceituais — o que ¢ trivial, dada a falta de ganchos no céu. Mas, além
disso, trata-se de uma relacdo (também sempre contingente) que se
estabelece entre cada um que pensa, conhece ¢ diz e a coisa que ¢
pensada, conhecida e dita (VEIGA-NETO; LOPES, 2007b, p. 22).

Como segundo salto cognitivo, assumi, entdo, que “[...] vivemos num mundo sem
exterioridade” (VEIGA-NETO, 2004, p. 68). Isso implicou, quase de imediato, sair do arco
platonico e da doutrina dos dois mundos, que muito influenciou (e influencia) o
pensamento educacional e a forma como teoria e pratica foram (e sdo) significadas na
formacgao de professores.

Retomando elementos da filosofia ocidental, ¢ possivel inferir que a construg¢ao de
uma racionalidade que chegasse a um conhecimento seguro sobre a natureza € o homem
foi objetivo de grande parte da humanidade, desde o pensamento grego antigo. A ideia de
uma realidade dicotomica, dividida em dois mundos — um inteligivel, no qual o
conhecimento seguro imperaria, e nele as certezas; e um mundo sensivel, no qual estariam
as opinides (crencas, ilusdes) e, por consequéncia, as incertezas — mostra as raizes de um
pensamento dual que ecoa até a atualidade.

O pensamento filosofico desde Socrates, com a época da razdo e do homem teodrico,
e, posteriormente, com Platdo, na chamada doutrina dos dois mundos, e os desdobramentos
que dai derivaram, moldaram muitas das formas de pensar o conhecimento € o acesso a

verdade. Nas palavras de Veiga-Neto:

A Modernidade logo incorporou a doutrina dos dois mundos, na forma de
uma racionalidade que, pensando dispensar o divino, manteve intacta a
ideia de que fora deste nosso mundo haveria um outro mundo, povoado
pelas representacdes mentais e acessivel pelo uso cuidadoso e metddico
do pensamento. Com isso, o dualismo platdnico foi contrabandeado para
a Ciéncia moderna, manifesto pela no¢do de que as teorias estdo no
mundo das ideias — devendo ser, portanto, perfeitas, rigorosas,
abrangentes e definitivas — enquanto que as praticas estdo neste nosso
mundo sensivel, sdo coisas deste mundo concreto e imperfeito (VEIGA-
NETO, 2015, p. 123-124).

Thomaz S. Popkewitz (2014), no texto The empirical and political ‘fact’ of theory
in the social and education sciences, diz que “[...] as teorias contam sobre como pensar €
agir usando formas particulares do conhecimento matematico para acessar ¢ confirmar a

realidade do mundo externo e para arbitrar o que ¢ verdadeiro e o que ¢ falso.”
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(POPKEWITZ, 2014, p. 24, traducao minha26). Esse modo de ver a Matematica em sua
relagdo com o mundo produz efeitos na formagdo de professores de Matematica
(exemplificados nas narrativas do Quadro 2) e, no meu entendimento, reforga as
dicotomias “[...] aparéncia e esséncia, corpo e alma, normativo e vivido, teoria e pratica e
demais bindmios aparentemente irreconciliaveis” (TREVISAN, 2011, p. 197), que foram
assumidos pela Modernidade.

Na doutrina dos dois mundos, a Geometria (valendo para a Matematica) era vista
como o melhor caminho para o acesso, ainda que de forma indireta, ao mundo ideal e
perfeito e, posteriormente, no pensamento medieval tardio, a melhor ferramenta para
descrever e compreender o mundo (VEIGA-NETO, 2004). As significagdes construidas a
partir dai parecem reiterar que o “[...] saber cientifico e o saber escolar sdo artefatos para se
ver melhor e de modo verdadeiro o mundo” (GARCIA, 2002, p. 88). Esse entendimento,
imerso em ideias totalizadoras em relagdo a Matematica, parece marcar a importancia de

significar a Matematica no cotidiano do estudante.

L ~ 27
Quadro 2 — A Matematica em sua relagdo com o mundo

A Matemadtica esta em tudo e ela esta realmente. Eu acho que tem que trabalhar a
Matemdtica no cotidiano do aluno. [...] o professor de Matematica tem esse papel.

(Professor 2, questao 10, entrevista).

[...] a Matematica sempre fez parte da evolucdo e vai continuar fazendo. O professor de
Matematica vai ter sempre um papel importantissimo, porque mesmo que se tenham
muitas tecnologias na drea da Informacio e da Comunicag¢do, a esséncia da
Matematica esta sempre por tras. A Matemdtica estd sempre no nosso cotidiano |...].

(Professor 5, questdo 10, entrevista).

Esse conteudo [de Geometria] foi desenvolvido teoricamente com suas definigoes,
equagoes, etc. Apos, foi realizado um trabalho de aplicacdo pratica desse conteudo, em
que os alunos tiveram que pesquisar em que situagoes do cotidiano esse conteudo esta

inserido, com apresentagdo de maquetes de pontes, fogdio solar... (Professor 11, questio

* Trecho original: “The theories tell about how to think and act in using particular forms of
mathematical knowledge to access and confirm the reality of the external world and to arbitrate what is truth
and what is falsechood” (POPKEWITZ, 2014, p. 24).

*7 Considerando que o texto do documento passou por revisio linguistica, por uma posi¢io ética, os
textos dos sujeitos da pesquisa, que sdo apresentados no proéximo subcapitulo, também passaram por revisdo
linguistica, preservado seu sentido.
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18, questionario on-line).

[...] por meio de representagcoes geométricas, podemos visualizar muitas propriedades e
conteudos que sdo trabalhados de forma isolada e que, se abordados a partir de
representacoes geométricas, poderiam minimizar as dificuldades de aprendizagem que
os estudantes da Educagdo Bdsica apresentam porque consideram tais conteudos

abstratos por demasia (Professor 1, questdo 17, questionario on-line).

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019, grifo meu).

As significacdes de teoria e pratica na docéncia em Matematica que derivam de um
entendimento dicotOmico e o status atribuido a cada uma dessas dimensdes na

Contemporaneidade parecem ainda ter suas raizes na doutrina dos dois mundos, em que:

[...] sob o abrigo do arco platonico, tudo o que concerne aos fatos e feitos
no mundo sensivel diria respeito as praticas, enquanto que tudo o que
concerne ao que se pensa verdadeiramente e se diz verdadeiramente
(sobre tais praticas) diria respeito a teoria — ou, talvez melhor: seria
resultado da boa e correta aplicagdo da teoria. Eis ai a correspondéncia
entre a doutrina dual e o binario teoria-e-pratica; [...] (VEIGA-NETO,
2015, p. 126).

Embora possamos reconhecer os entrelagamentos que os significados de teoria e de
pratica assumiram desde essa constru¢ao platonica, pensar com esse entendimento ¢
conceber essas dimensdes de forma dicotdmica e, com isso, celebrar, mesmo que a partir
de uma suposta naturalidade, uma realidade dual e hierarquizada. Conforme Veiga-Neto

(2015), foi:

[...] justamente a partir desse ponto que teoria e pratica passaram a ser
pensadas em separado, ainda que ligadas entre si. Funcionando como um
fundo epistemoldgico, como um mantra, a doutrina dos dois mundos e o
correspondente bindmio teoria-pratica sdo, em nossa tradi¢ao, assumidos
como uma manifestacdo da propria natureza do mundo (VEIGA-NETO,
2015, p. 126).

Para fugir desse universal e com o objetivo de “desnaturalizar” essa natureza
dicotdmica aparentemente ja dada, bem como para trilhar caminhos ndo inscritos no arco
platdnico e na doutrina dos dois mundos (buscando outros saltos cognitivos), apresento,
entdo, os cinco pressupostos em que assentei esta pesquisa, que me possibilitaram ver e

compreender o mundo a partir de outras lentes:

1. A verdade é uma invencdo e ndo uma descoberta;
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2. O discurso é prdtica, tem fung¢do ativa, aciona e coloca em movimento diferentes
poderes, saberes e formas de governamento,

3. O poder ndo existe fora do seu exercicio; ele é produtivo, aciona e interdita
saberes;

4. O saber é indissociavel ao poder; é na relagdo poder/saber/ética que se
constitui o campo possivel de conhecimento,

5. O sujeito produz e é produzido por muitas discursividades, por meio de
processos de objetivagdo e de subjetivagdo ele é constituido, formado e

regulado no proprio discurso.

Para ampliar a discussdo neste texto sobre os pressupostos construidos, partilho
meu entendimento de que a verdade é uma invengdo e ndo uma descoberta; ela ¢ deste
mundo e “[...] ¢ produzida nele gracas a multiplas coercdes e nele produz efeitos
regulamentados de poder” (FOUCAULT, 2015, p. 52), o que implica entender que nao
podemos “[...] imaginar que o mundo nos apresenta uma face legivel que teriamos de
decifrar apenas; ele ndo ¢ cumplice do nosso conhecimento; ndo ha providéncia pré-
discursiva que o disponha a nosso favor” (FOUCAULT, 2012, p. 50).

Com esse entendimento conceitual, olhei para as verdades construidas sobre teoria
e pratica na docéncia em Matematica como sendo “[...] regras segundo as quais se
distingue o verdadeiro do falso e se atribui ao verdadeiro efeitos de poder” (FOUCAULT,
2015, p. 53); também como sendo um “[...] conjunto de procedimentos regulados para a
producao, a lei, a reparticdo, a circulagdo e o funcionamento de enunciados”
(FOUCAULT, 2015, p. 54). Enunciados que, no meu entendimento, circulam na ordem do
discurso, uma vez que satisfazem certas exigéncias e encontram condigdes para se manter
com status de verdade na formacgdo do professor de Matematica.

Como segundo pressuposto, assumi também que “[...] o discurso nao ¢
simplesmente aquilo que traduz as lutas [...] mas aquilo porque, pelo que se luta, o poder
pelo qual nos queremos apoderar” (FOUCAULT, 2012, p. 10). Assim sendo, o discurso é
pratica, tem fung¢do ativa, aciona e coloca em movimento diferentes poderes, saberes e
formas de governamento e precisam ser “[...] tratados como praticas descontinuas, que se

cruzam por vezes, mas também se ignoram ou se excluem” (FOUCAULT, 2012, p. 50).
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Essa compreensao de verdade e de discurso como artefatos fabricados, inscritos em
determinada formagdo discursiva®®, permitiu-me problematizar os enunciados que circulam
no campo de formagao de professores sobre as dimensdes teodrica e pratica, tensionando a
sua produgdo, analisando como eles agem na docéncia em Matematica ¢ mapeando as
condi¢des que descrevem sua formacado, suas regularidades, suas descontinuidades, sua
variacao. Com isso, entendi que “[...] o que estd em questdo € o que rege os enunciados ¢ a
forma como eles se regem entre si para constituir um conjunto de proposigdes aceitaveis
cientificamente e, consequentemente, suscetiveis de serem verificadas ou informadas por
procedimentos cientificos” (FOUCAULT, 2015, p. 39).

Também foi com essa forma de compreender o mundo que interroguei alguns
discursos produzidos e colocados em circulagdo no campo de formacao de professores de
Matematica, visto que eles ndo sdo neutros, nem descobertos, nem representacdes da
realidade, nem exprimem alguma totalidade atemporal ou uma verdade “[...] desde sempre
ai”® (VEIGA-NETO, 2011, p. 108). Além disso, entendi que o funcionamento do discurso
ndo se separa “[...] dos dispositivos materiais nos quais se produz, da estrutura e do
funcionamento das praticas sociais nas quais se fala e se faz falar, e nas quais se fazem
coisas com o que se diz e se faz dizer” (LARROSA, 2011, p. 66) e, dessa forma,
considerei-os histéricos, contingentes, subjetivos e com carater de acontecimento

(FOUCAULT, 2012; VEIGA-NETO, 2011). Isso porque, como explica Fabris,

Se os discursos entram em disputa por certa ordem discursiva, ¢
necessario o exercicio de destrinchar e analisar os meandros dessa ordem
para que se entenda por que algumas verdades se constituem como mais
verdadeiras do que outras e por que algumas seguem circulando sem
nenhuma interdi¢cdo (FABRIS, 2015, p. 136).

Como terceiro pressuposto desta investigacdo, assumi que o poder ndo existe fora
do seu exercicio, ele é produtivo, aciona e interdita saberes, logo “[...] ndo ¢ algo que eu
posso possuir ou reivindicar: apenas quando uma relagdo de poder existe, quando ela ¢

‘exercida’, € que o poder existe” (MARSHALL, 2011, p. 23); o poder “permeia, produz

* 0 termo formacdo discursiva é utilizado aqui com o significado dado por Foucault no livro
Arqueologia do Saber: “No caso em que puder descrever, entre um certo niimero de enunciados, semelhante
sistema de dispersdo, e no caso em que entre os objetos, os tipos de enunciados, os conceitos, as escolhas
tematicas, se puder definir uma regularidade (uma ordem, correlagdes, posi¢cdes e funcionamentos,
transformagdes), diremos, por convengdo, que se trata de uma formagdo discursiva” (FOUCAULT, 2016, p.
47, grifos do autor).

¥ A expressio desde sempre ai é usada por Veiga-Neto ao se referir ao sujeito como “[...] algo
sempre dado, como uma entidade que preexiste ao mundo social” (VEIGA-NETO, 2011, p. 107) e,
analogamente, utilizada por mim, para me referir aos discursos legitimados.



54

coisas, induz ao prazer, forma saber, produz discurso. Deve-se considera-lo como uma rede
produtiva que atravessa todo o corpo social muito mais do que uma instancia negativa que
tem por funcdo reprimir”’ (FOUCAULT, 2015, p. 45). Assim, o poder “[...] age de modo
que aquele que se submete a sua a¢do o receba, aceite e tome como natural, necessario”
(VEIGA-NETO, 2011, p. 119).

Esse entendimento acerca do poder me mobilizou, durante toda a pesquisa, a ter um
olhar mais atento e desconfiado para as relagdes de forca que se produzem, engendram-se e
circulam nas instituicdes escolares. Também me permitiu ver o campo de formagdo de
professores como um territorio de exercicio de poder, de fabricacdo e de legitimacdo de
saberes, de controle da producdo e de regulacdao da apropriagdao de discursos, uma vez que
opera colocando em funcionamento poderes e saberes aos quais estdo imersos. Isso porque,

conforme Foucault:

O que ¢ afinal um sistema de ensino sendo uma ritualizagdo da palavra;
sendo uma qualificacdo e uma fixa¢do dos papéis [sic] para os sujeitos
que falam; sendo a constituicdo de um grupo doutrinario ao menos difuso;
sendo uma distribuigdo e uma apropriagdao do discurso com seus poderes
e seus saberes? (FOUCAULT, 2012, p. 42).

A partir dessa significacdo, tomei o saber de forma indissociavel ao poder. Como
construcao historica, o saber fabrica as suas verdades, conduz, transmite ¢ naturaliza o
poder. E na relacdo poder/saber/ética que se constitui o campo possivel de conhecimento
(VEIGA-NETO, 2011). Esse quarto pressuposto possibilitou-me compreender o poder
como produtor e produto do saber, uma vez que “[...] ndo ha relacio de poder sem
constituicdo correlata de um campo de saber, nem saber que nao suponha e nao constitua
ao mesmo tempo, relagdes de poder” (FOUCAULT, 2011, p. 30).

O quinto pressuposto compreende o sujeito como alguém que produz e é produzido
por muitas discursividades, por meio de processos de objetivacdo e de subjetivacdo, ele é
sujeito constituido, formado e regulado no proprio discurso;, um efeito das relagdes de
poder/saber/ética e dos modos com os quais ele opera sobre si € sobre os outros. Dessa

forma, os

[...] seres humanos se constituem por meio de complexas costuras de
discursos, de verdades, de modos de vida, de ideais elaborados nos mais
diversos contextos culturais, constituigdo esta que ndo passa totalmente
por nossas esferas racionais, mas que congrega elementos instintivos,
pulsionais, os quais sdo, por vezes, racionalizados em composi¢des
variadas, canalizados por forgas diversas, por vezes, opostas, resultando
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na instavel configuragdo do que somos e de como pensamos e agimos
(RIBEIRO, 2016, p. 182).

A linguagem, nessa perspectiva, tem “funcdo performativa™’, uma vez que ao

descrever constituimos “[...] o sentido que damos as coisas” (VEIGA-NETO, 2011, p. 89).
Com isso, “[...] a linguagem ndo ¢ mais uma ‘representacdo’ do mundo, mas uma forma de
‘interagir’ ou de atuar no mundo” (CONDE, 2004, p. 217), o que me permite compreender
o sujeito como um “artificio da linguagem” (PARAISO, 2014, p. 31), uma vez que constroi
sua identidade também em seus atos de fala (MARSHALL, 2011). Esse entendimento tem
sua teorizacdo nos trés eixos analiticos de Foucault: o ser saber, o ser poder e o ser
consigo. E no (inter/intra)cruzamento desses trés eixos que nos constituimos sujeitos como
produtores e também como “[...] produto, ao mesmo tempo, dos saberes, dos poderes e da
ética” (VEIGA-NETO, 2011, p. 82).

No decorrer da Tese, os pressupostos assumidos e desenvolvidos me serviram
como grade de inteligibilidade, agucando minha escuta, alertando-me para os perigos das
essencialidades e das totalizagdes e dando-me suporte para questionar as verdades e as
tramas que nos engendram e as que fabricamos enquanto sujeitos docentes. Com eles,
assumi a hipercritica® como uma postura “permanentemente desconfiada” (VEIGA-
NETO, 2011), mas fundamentada, acerca das minhas producdes e das produgdes com as
quais tive contato.

Ao teorizar sobre a formacao de professores, a partir desses pressupostos, também
assumi, inspirada nas aulas de Foucault dos dias 05 e 12 de janeiro de 1983, transcritas no
livto O governo de si e dos outros: curso no College de France (1982-1983), que a
docéncia se constitui como matriz de experiéncia, tendo em vista que ela tem historia e
movimenta os trés eixos: o da formagao de saberes da docéncia; o da normatividade dos
comportamentos docentes € o da constituicdo de modos de ser docente (saber, poder e
ética).

Parti do estudo realizado pela pesquisadora Sandra de Oliveira (2015) para olhar
para a docéncia em Matematica como uma matriz — forjada na historia, que produz,

hierarquiza e movimenta significados para teoria e pratica. Na intersec¢do dos trés eixos

0 Utilizo a expressdo funcdo performativa com o sentido de fungdo de transformagdo, fungdo
forjada, fabricada no interior de relagdes de forgas, resultado de meu entendimento sobre o uso dessa
expressao no texto Governamentalidade e educagdo liberal, de James Marshall (2011).

' O conceito de hipercritica como critica radical que tudo desconfia e que se propde a
historicizagdo dos processos e ndo necessariamente a sua oposicdo ¢ desenvolvido por Veiga-Neto no texto
Critica pos-estruturalista e educagdo (1995), a partir das teorizagdes de Michel Foucault.
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foucaultianos, do saber, do poder e da ética, entendo que se constitui o sujeito docente.

Assim,

Para pensar a docéncia como matriz de experi€ncia precisamos entender
que ela ¢ resultado da fabricagdo historica e social, advinda de praticas da
pedagogia e da psicologia, dentre outras areas, nas quais, corroborando
com Rose (2011), as “experiéncias pessoais de formacdo” sdo entendidas,
enredadas e por meio das quais o ser humano passa a entender a si
mesmo e a relacionar-se consigo mesmo como ser docente (OLIVEIRA,
2015, p. 20).

Embora compreenda que os trés eixos da matriz de experiéncia atuem
correlacionados, com diferentes intensidades e de forma ndo linear na constituicdo docente,
escolhi apresenta-los por meio de um esquema interligado, com o objetivo de mostrar
didaticamente a grade de inteligibilidade de inspiragdo foucaultiana, que utilizei para
pensar a docéncia contemporanea e tensionar os sentidos que teoria e pratica assumem
nessa docéncia e o que tém produzido na formacdo do professor de Matematica. A Figura
2, adaptada de Oliveira (2015), mostra o que procurei tensionar e como olhei para a
docéncia em Matematica, entendendo-a como experiéncia constituida na historia e

alicer¢ada nos trés eixos explorados por Foucault.

Figura 2 — Docéncia em Matematica como Matriz de Experiéncia

Formacgao dos saberes sobre a Normatividade dos Constituicdo dos modos de ser
docéncia comportamentos docentes docente

No (inter/intra)cruzamento desses trés eixos que nos constituimos como sujeitos docentes

Praticas de veridi¢ao/jogos

de verdade Tecnologias de

governamento

Praticas de

- Pergunta guia: Que saberes subjetivacio/técnicas de si

sobre docéncia/teoria e pratica
(enunciaveis e visiveis)
formam? Como os tornam

- Pergunta guia: Como
estruturam o campo de agao
do professor? Como

- Pergunta guia: Como
constituem o sujeito professor
de Matematica (condugdo de

validos na docéncia em conduzem as condutas? si)?
Matematica? ’
SABER - PODER - ETICA

Fonte: Elaborado pela autora (2019) a partir do conceito de matriz de experiéncia de Foucault

(2010).
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Usar essa lente foucaultiana como grade de inteligibilidade para pensar a docéncia
contemporanea em Matematica me possibilitou ver que a matriz de experiéncia ¢ também
matriz de (trans)formacdo, uma vez que constitui experiéncias que vao imprimindo formas
de ser docente, ao dizer como ser € o que deve ser feito ao se constituir docente (na
articulagdo entre saber/poder/ética). Com esse entendimento, “nos tornamos sujeitos pelos
modos de investigagdo, pelas praticas divisoérias e pelos modos de transformacao que os
outros aplicam e que nods aplicamos sobre n6s mesmos” (VEIGA-NETO, 2011, p. 111).

Ainda que ndo tenha sido meu objetivo olhar especificamente para a constituicao do
sujeito docente, entender a docéncia dessa forma me possibilitou ver e problematizar como
os significados de teoria e pratica sao produzidos no interior dessa matriz e como eles
operam na docéncia em Matemadtica que ¢ desenvolvida na formacdo de professores de
Matematica.

Para continuar descrevendo como conduzi esta investigagdo € com o que contei
para desenvolvé-la, mostro, na sequéncia deste texto, os instrumentos escolhidos para
produzir material analitico e as estratégias de operagdo que utilizei para me aproximar do

problema de pesquisa e compreendé-lo mais amplamente.
2.2 A producio de dados: narrativas docentes

O caminho metodoloégico que escolhi para compreender como a docéncia em
Matematica movimenta as dimensdes teorica e pratica em um curso de formagdo de
professores (Licenciatura em Matematica) foi pensado de forma indissociada a teorizagao
escolhida. Com isso, previ diferentes rotas, testei-as, ajustei quando necessario, explorei
instrumentos para produzir material analitico, articulei conceitos, defini estratégias que me
permitiram operar na descricdo e na analise dos materiais. De maneira mais livre, mas sem

perder o rigor necessario, entendi e usei metodologia como sendo:

[...] um certo modo de perguntar, de interrogar, de formular questdes e de
construir problemas de pesquisa que ¢ articulado a um conjunto de
procedimentos de coleta de informagdes — que, em congruéncia com a
propria teorizagdo, preferimos chamar de ‘producdo’ de informagdo — e
de estratégias de descrigdo e analise (MEYER; PARAISO, 2014, p. 18).

Assim, preocupei-me muito mais com a descricdo dos modos de interrogar, dos
instrumentos utilizados e das estratégias que usei para cercar o problema de pesquisa do

que com a denominag¢do de uma metodologia.
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Escolhi produzir como material de andlise, majoritariamente, narrativas de
professores de Matematica, uma vez que entendi que a partir delas teria a possibilidade de
construir uma aproximagao com 0s conceitos, com as experiéncias € com as praticas dos
sujeitos que falavam. Procurei, com isso, “reconstruir as significacdes” (ANDRADE,
2014, p. 176) que os professores atribuiam as dimensdes tedrica e pratica em seus
processos de constituicao da docéncia e em seus modos de ser docente.

Apoiada em Judith Butler (2015), entendo que ao narrar fatos ndo comunico “[...]
meramente algo sobre o meu passado, embora ndo haja duvidas de que parte do que fago
consiste nisso. Eu também enceno o si-mesmo que tento descrever, o ‘eu’ narrativo
reconstitui-se a cada momento que ¢ evocado na prépria narrativa” (BUTLER, 2015, p.
89). Nesses termos, as narrativas sdo praticas discursivas que tornam visiveis enunciados
que se encontram inscritos em certo regime de verdade (ANDRADE, 2014). Por meio de
narrativas “[...] as pessoas lembram o que aconteceu, colocam a experiéncia em uma
sequéncia, encontram possiveis explicagcdes para isso, € jogam com a cadeia de
acontecimentos que constroem a vida individual e social” (JOVCHELOVITCH; BAUER,

2015, p. 91, grifo meu). Além disso, as narrativas:

[...] ndo permitem dizer uma ou a verdade sobre as coisas e os fatos, mas
pode-se considera-las como a instancia central que, somada a outras, traz
informagdes fundamentais acerca do vivido e possibilita uma
interpretagdo (mesmo que provisoria e parcial) dos motivos que
fundamentam [...] (ANDRADE, 2014, p. 177, grifos do autor).

Tenho compreendido que ¢ por meio da interconexao de “[...] discursos que se
articulam, que se sobrepdem, que se somam ou, ainda, que diferem ou contemporizam”
(ANDRADE, 2014, p. 181) que as narrativas se constituem e colocam em movimento as
coisas ditas, dando visibilidade a enunciados e a relacdes que o discurso coloca em
funcionamento, mostrando quais interditam e com quais se articulam. Com isso, 0s
procedimentos que envolveram a producdo, a descrigdo e a andlise de narrativas
pretenderam mostrar que os discursos que as constituem, apesar de terem “[...] seu proprio
modo de existéncia, sua propria ldgica, suas proprias regras, suas proprias determinagoes,
faz[em] ver, encaixam] com o visivel e o solidifica ou o dilui, concentra-o ou dispersa-0”.
(LARROSA, 2011, p. 66).

Com essa inscricdo, posicionei o material de pesquisa para ser escrutinado,

verificado e analisado com as lentes da docéncia como matriz de experiéncia e, mais tarde,
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com outra ferramenta que consegui perceber e criar no proprio exercicio da pesquisa: o
espectro teoria-pratica.

Na producdo de narrativas para esta pesquisa, utilizei dois instrumentos:
questionario on-line e entrevista semiestruturada. O questionario on-line me possibilitou
construir material a partir de um grupo maior de professores de Matemadtica, ja as
entrevistas semiestruturadas me permitiram, em especial, interagir com os sujeitos em
acdo, ampliando o campo de significacdes do material produzido pelo questionario on-line.

O questionario on-line (APENDICE A) foi elaborado utilizando o aplicativo
Formularios Google Docs e contou com 18 questdes que trataram da trajetoria académica
e profissional do professor e da docéncia em Matematica que ele desenvolve em cursos de
LM. As questdes foram construidas a partir do tensionamento das “verdades” produzidas
pela historia a respeito de teoria e pratica na Educacdo, mais especificamente sobre o0s usos
dessas dimensdes quando vinculados a docéncia em Matematica e a formagao de
professores, visibilizados na revisdo bibliografica e também nas legislacdes que
regulamentam os cursos de Licenciatura no Pais.

Esse questionario, apos ter sido testado e ajustado, foi enviado por meio dos e-mails
institucionais, juntamente com a apresentagdo da pesquisa (APENDICE B), no final do 1°
semestre de 2017, a 40 professores formadores que desenvolvem a docéncia em
Matematica em cursos de LM de uma Institui¢ao de Ensino Superior (IES) do sul do pais.
Desses, 32 responderam.

Na construg¢ao do projeto de Tese utilizei parte desse material para pensar como o
enunciado dicotdmico da teoria-pratica, ja recorrente nas falas dos professores, operava no
ensino de Matematica. Nesse primeiro movimento, construi uma proposi¢do que
desenvolvo nesta Tese no capitulo 4, secdo 4.1: A docéncia em Matematica se produz
naturalizada em enunciagoes dicotomicas sobre teoria e pratica que tensionam a forma
com a qual o professor significa os conhecimentos matematicos. Os que ndo incorporam
certo realismo sdo facilmente significados como ndo praticos, sendo, portanto,
considerados apenas teoricos.

Apos a qualificagcdo do projeto de Tese, para produzir outros materiais de pesquisa,

. . C g . . 32 33 ., . .
realizei entrevistas individuais™ com 11 professores’ que ja haviam respondido ao

32 . . e .

As entrevistas foram realizadas com professores de Matematica de dois cursos de LM da IES
escolhida, considerando a proximidade geografica do campus de exercicio profissional destes professores
com a pesquisadora.
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questionario on-line, a partir de um roteiro semiestruturado de perguntas (APENDICE C),
que também foi testado e ajustado para cercar o problema de pesquisa. Com a realizacdo
das entrevistas, produzi outros materiais que ampliaram e complexificaram o que eu
buscava entender com a investiga¢ao.

Ainda, a fim de fazer costuras analiticas com o corpus™ da pesquisa, acrescentei
trechos de documentos do campo de formacdo de professores, que me auxiliaram na
compreensdo ¢ no dimensionamento do contexto pesquisado, tais como pareceres e
diretrizes destinados a formacao de professores da EB.

Como estratégias de descricdo e analise desses materiais, utilizei, desde os
primeiros contatos com a materialidade, diferentes operacdes: li e reli, montei e desmontei
trechos do questionario e das entrevistas, construi categorias, separei grupos de sentido a
partir das perguntas de pesquisa, estranhei e questionei meu pensamento, construi graficos,
fiz conexdes, reuni e descartei praticas formativas de Matematica. Procurei manter, como
nos ensina Foucault, uma postura aberta e atenta aos meus sentidos e as discursividades
com as quais entrei em contato no escrutinio do material, olhando para o que foi dito “[...]
simplesmente como um dictum, em sua simples positividade” (VEIGA-NETO, 2011, p. 97,
grifo do autor).

Com isso, marquei aproximacdes e distanciamentos entre os significados de teoria e
pratica visibilizados pelas narrativas dos professores e os enunciados que movimentavam.
Descrevi e analisei discursos que produziam formas de ser e de conduzir a docéncia em
Matematica. Destaquei brechas, apontei recorréncias, agrupei possiveis respostas as
perguntas auxiliares de pesquisa, explorei grupos de sentido, sistematizei significados que
envolviam o problema de pesquisa, tensionei os achados com as ferramentas conceituais
que tinha para pensar, construi e fortaleci argumentos que me permitiram compreender,
entdo, como teoria e pratica sdo significadas e colocadas em movimento na docéncia em

Matematica em cursos de formac¢ao de professores.

* Embora eu tenha considerado o direcionamento contingente desta pesquisa, que evidencia a
perspectiva em que a inscrevi e, mesmo entendendo que o grupo pesquisado ¢ o material analitico produzido
a partir dele também teve carater contingente, pensei ser importante escolher algum critério de corte para
limitar a quantidade de entrevistas. Apoiada em Martin W. Bauer e Bas Aarts (2015), realizei um processo
ciclico de producdo de materiais, a partir dos movimentos de selecdo, descricio e andlise — ¢
sequencialmente nova sele¢do, até que a inser¢do de mais elementos a colecdo, a partir do instrumento
selecionado, ndo acrescentasse muitas outras informagdes a pesquisa.

* Segundo Martin W. Bauer e George Gaskell (2015), corpus pode ser entendido como um conjunto
limitado de materiais, determinado de antemdo pelo analista, com certa arbitrariedade, e sobre o qual o
trabalho ¢ feito. De forma mais especifica, posso dizer que € o recorte realizado sobre o tema problematizado
e a producao de material decorrente dessa produgdo. Corpus nao € qualquer material, mas aquele que passou
por uma operagao de problematizacao e recorte pelo pesquisador.
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Ao longo desse caminho metodoldgico, tensionado pela teorizacdo apresentada,
construi quatro argumentos que deram suporte a tese. Esses argumentos, na sequéncia
explicitados, foram desenvolvidos nos capitulos de analise 3, 4 e 5 desta Tese.

1. A formag¢do do professor de Matematica se (re)produz inscrita na tradig¢do
pedagogica que dicotomiza teoria e prdtica, entendimento esse que decorre da doutrina
dos dois mundos;

2. O espectro da teoria-prdtica opera (e é produzido) na docéncia em Matematica
movimentando significados e produzindo efeitos de verdade hierarquizados para essas
dimensoes;

3. Ao significar o conhecimento matemdtico (e pedagogico) somente na dimensdo
pratica, sdo impressos, na formag¢do de professores, modos de ensinar que fortalecem o
que estd na ordem do concreto e do cotidiano, o que potencializa o valor de verdade
atribuido aos conhecimentos que sdo, facilmente, contextualizados em alguma realidade
(ou fragiliza-os em suas interlocugoes mais usuais);

4. Ao significar o conhecimento matemdtico (e pedagogico) somente na dimensdo
tedrica, sdo impressos, na formagdo de professores, modos de ensinar que hipervalorizam
o que esta na ordem da abstra¢do e do formalismo, o que tende a produzir docéncias
internalistas™, que maximizam essas operagoes mentais.

A partir desses argumentos, forjados no material analitico e junto as teorizacdes
selecionadas, foi possivel construir a seguinte tese: 4 docéncia em Matemdatica movimenta,
nos cursos analisados, espectros da teoria-pratica dicotomizados que tipificam e
hierarquizam os conhecimentos matemadaticos e pedagogicos. A relagdo ndao imediata com
alguma realidade é condi¢do suficiente para que os conhecimentos sejam considerados
abstragdo/formalismo puro, sendo, portanto, significados somente como teoricos.

Esta tese me possibilita langar ideias sobre a docéncia em Matematica na formagao
de professores, meu campo de atuacdo, e fazer interlocugdes com os significados de teoria
e pratica que sdo assumidos nessa docéncia e aquilo que eles vém nomeando. Com esse
movimento, pude adentrar com mais profundidade no campo de formagado de professores e
entender que o sentido que damos ao que somos € ao que fazemos em uma investigacao
também nos constitui como pesquisadores e como sujeitos docentes. Isso porque pesquisar

produz subjetividades tanto no pesquisador, quanto no pesquisado.

35 r . . o s . A .
O carater internalista da Matematica (do matematico) ¢ explorado em Romulo Campos Lins
(2012). Utilizo analogamente essa expressdo para me referir a uma docéncia com caracteristicas especificas,
que explico no capitulo 5.
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Ao inserir esta pesquisa em uma teorizagdo, assumo também que ela ¢ politica, o
que me diz, em conformidade com Dal’Igna (2014), que pesquisar ndo ¢ um ato guiado
pela pura racionalidade e, por assim ser, tem implicacdes €ticas, pois “[...] inscreve marcas
visiveis em todas as etapas constitutivas desse ato que nomeamos de ‘fazer pesquisa’
(PARAISO, 2014, p. 52).

Compreendido assim,

[..] o tempo no qual se constitui a subjetividade é tempo narrado. E
contando historias, nossas préoprias historias, o que nos acontece € o
sentido que damos ao que nos acontece, que damos a nds proprios uma
identidade no tempo (LARROSA, 2011, p. 69).

Nesse sentido, posso afirmar que s6 cheguei a essa tese porque estive e estou
centralmente envolvida com a formacdo de professores de Matematica. Junto a trama das
narrativas dos professores, via-me envolvida com as minhas proprias narrativas de
professora e de formadora de professores de Matematica. E fato que o material nio deixa o
pesquisador se distanciar do que se pode dizer, mas esse dito ¢ permeado pelas
experiéncias e pelas narrativas que também constituem a subjetividade do pesquisador.

Com esse entendimento, esta pesquisa foi pensada a partir de principios éticos que
buscaram evitar qualquer tipo de prejuizo ou constrangimento as pessoas que dela
participaram. Para isso, inicialmente, assegurei a todos os participantes a decisdo de
escolher se desejavam, ou nao, participar do estudo. “Ao optar por participar, as pessoas
terdo [tiveram] a garantia de total privacidade, em que o anonimato as preservara
[preservou] de quaisquer formas de coacdo ou desrespeito” (SALES, 2014, p. 129).

Embora entendendo que a assinatura do Termo de Esclarecimento Livre e
Esclarecido (TCLE) por si s6 nao da conta das diferentes questdes e implicacdes €ticas que
uma pesquisa envolve, conforme apontam Fonseca (2010), Dal’Igna (2011) e Félix (2014),
esse procedimento foi realizado de forma a obter o registro do consentimento daqueles que
participaram da investigagao.

Seguindo as orientagdes de Dal’lgna (2014), estive atenta também as questdes
relacionadas aos efeitos que os procedimentos da pesquisa pudessem produzir nos
envolvidos. Ademais, atentei para o tratamento dado as informacdes obtidas e aos
compromissos que foram assumidos na divulgacdo e na socializacdo dos conhecimentos
produzidos. Além disso, todo o material produzido foi e sera utilizado somente para fins de

divulgacdo cientifica e atividades académicas, de forma a preservar a Instituicao
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participante e os seus integrantes. Ainda, o projeto de pesquisa foi submetido e aprovado
pelo Comité de Etica da UNISINOS.

Embora ja tivesse em mente muitos dos procedimentos éticos que pretendia
desenvolver até a finalizagdo da Tese, encontrei em um excerto do livro Relatar a si
mesmo, de Judith Butler, objeto de estudo do meu grupo de pesquisa (GIPEDI) no 2°
semestre de 2016, a motivagdo que carreguei comigo como pesquisadora e que agora

utilizo para finalizar este subcapitulo:

Talvez seja ainda mais importante reconhecer que a ética requer que nos
arrisquemos precisamente nos momentos de desconhecimento, quando
aquilo que nos forma diverge do que estd diante de nds, quando nossa
disposicao para nos desfazer em relagcdo aos outros constitui nossa chance
de nos tornarmos humanos. Sermos desfeitos pelo outro ¢ uma
necessidade primaria, uma angistia, sem dvida, mas também uma
oportunidade de sermos interpelados, reivindicados, vinculados ao que
ndo somos, mas também de sermos movidos, impelidos a agir,
interpelarmos a ndés mesmos em outro lugar e, assim, abandonarmos o
‘eu’ autossuficiente como um tipo de posse. Se falamos e tentamos fazer
um relato de ndés mesmos a partir desse lugar, ndo seremos
irresponsaveis, ou, se o formos, certamente seremos perdoados
(BUTLER, 2015, p. 171).

Na sequéncia, apresento o campo empirico escolhido para desenvolver esta
investigacdo, mostrando como ele se constitui como um espaco de formacdo de

professores, sobretudo, de Matematica.
2.3 A Licenciatura em Matematica e a docéncia no IFRS como superficie analitica

Todo pesquisador, ao escolher um campo empirico para desenvolver sua
investigacdo, ja o faz tendo em mente algumas questdes que justificam, de certo modo, sua
escolha. A minha op¢do por realizar a pesquisa tomando como empiria os cursos de LM
desenvolvidos no Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do
Sul (IFRS) e, mais especificamente, a docéncia em Matematica que € desenvolvida nesses
cursos, explicita o meu compromisso como professora formadora dessa Instituicdo e
pesquisadora comprometida com a formacao de professores que nela ¢ desenvolvida.

Embora compreendendo os perigos™® a que me coloquei pelo fato de pesquisar junto
ao meu proprio campo de atuagdo profissional — perigos dos quais eu procurei me

distanciar —, essa escolha também se potencializou pela possibilidade de eu investigar a

36 Refiro-me aos entraves que se encontram na ordem da militincia, que tendem a nos invadir
quando estamos submersos em nosso proprio meio profissional.
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docéncia contemporanea em Matematica a partir de um grupo de professores de uma
Institui¢do de Ensino Superior (IES) federal relativamente nova’’, de facil acesso e
alocacao da pesquisadora.

Com o objetivo de caracterizar o espaco de investigacao escolhido, explicito que os
Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs) foram criados por meio da Lei
n°® 11.892, de 29 de dezembro de 2008, que estabeleceu, no ambito do sistema federal de
ensino, a Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnologica (RFEPT),
vinculada ao Ministério da Educag@o. Dentre os objetivos previstos nessa Lei, estd a oferta
de “[...] cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formacao pedagogica,
com vistas a formacao de professores para a educagdao basica, sobretudo nas areas de
ciéncias e matematica, e para a educacao profissional” (BRASIL, 2008, p. 36).

Essa mesma Lei de criagdo exigiu que os Institutos Federais destinassem o minimo
de 20% de suas vagas para a oferta de cursos de formagdo de professores,
preferencialmente nas areas de Ciéncias e Matematica. Delair Bavaresco (2014), ao
problematizar a formacdo de professores nos cursos de LM dos IFs e discutir as condi¢des
de possibilidade para a emergéncia dessas Institui¢des como espagos de formagao, mostrou

que:

[...] os Ifs emergem e tém sua configuracdo institucional definida num
cenario de reformas educacionais, desencadeado a partir da LDB de
1996, associado as mudancas sociais e economicas do pais, a partir da
década de 1990, o que demandou qualificagdo da mio de obra da
populagdo, desenvolvimento de ciéncia e tecnologia e formagdo de
professores com énfase nas 4areas de Ciéncias e Matematica
(BAVARESCO, 2014, p. 6).

Ao pesquisar os propositos da politica de formagdo de professores nos IFs e as
perspectivas profissionais dos estudantes de um curso de LM desenvolvido no IFRS,
Bavaresco (2014) mostrou que a exigéncia de oferta de cursos de formacao de professores
nos IFs, sobretudo nas areas de Ciéncias ¢ Matematica, ndo vem se constituindo como uma
acdo suficiente para minimizar a escassez de professores nessas areas, exemplificado pelo
baixo percentual de estudantes entrevistados por ele que deseja se dedicar a docéncia na
EB apo6s concluir o curso de licenciatura. Para o autor “[...] formar professores ndo é

sindnimo de produzir profissionais da educagdo” (BAVARESCO, 2014, p. 192).

37 Como IES que oferta cursos de formagdo de professores de Matematica, o IFRS tem uma década
de existéncia.
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A tensdo levantada por Bavaresco, dentre outras que discutem a formagdo de
professores de Matemdtica nos IFs, permitiu-me ver a produtividade de tomar como
superficie de analise a docéncia em Matemadtica desenvolvida nos cursos de LM do IFRS,
seja pelas especificidades que constituem o IFRS como IES, seja pelo contexto normativo
que o consolida como um espaco de formagdo docente, na Contemporaneidade (LIMA,
2014).

O IFRS se estruturou a partir da unido de trés autarquias ja existentes: o Centro
Federal de Educacao Tecnologica (CEFET) de Bento Gongalves, a Escola Técnica Federal
de Canoas e a Escola Agrotécnica Federal de Sertdo. Posteriormente, integraram-se ao
IFRS as escolas técnicas vinculadas a Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS) e a Universidade Federal do Rio Grande (FURG). Nesse sentido, todas essas
passaram a fazer parte do IFRS na condi¢do de campi. Mais tarde, foram federalizadas
outras unidades de ensino técnico e também criados novos campi em outras regides do Rio
Grande do Sul.

A comunidade académica do IFRS, ao final de 2018, constituia-se de
aproximadamente por 20 mil estudantes, 1020 professores ¢ 950 técnicos-administrativos
em educagio’®, distribuidos nos 17 campi’’ em funcionamento, presentes em 16
municipios do Rio Grande do Sul. O ingresso na carreira docente ocorre mediante
concurso publico, por meio de provas de conhecimentos especificos, provas didaticas e de
titulos, sendo que, para essas ultimas, a experiéncia profissional e a titulagao se configuram
critérios de pontuagdo. Em relagcdo ao nivel de escolaridade dos professores que compdem
o quadro docente do IFRS, o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), relativo aos
anos de 2019 a 2023*°, mostra 475 com titulagio de doutor, 539 mestres ¢ 72 pos-
graduados latu sensu.

Ao encontro do previsto na Lei de criagdo e considerando os arranjos produtivos
locais, o IFRS desenvolve, prioritariamente, a formagdo profissional e tecnologica por

meio de cursos técnicos integrados, concomitantes e subsequentes ao EM, cursos

3 Conforme informado no site da Instituicao, disponivel em:

<https://ifrs.edu.br/institucional/sobre/>. Acesso em: 07 jan. 2019.

%% Situados nas cidades de Bento Gongalves, Canoas, Caxias do Sul, Erechim, Farroupilha, Feliz,
Ibiruba, Osoério, Porto Alegre, Restinga, Rio Grande, Sertdo, Alvorada, Rolante, Vacaria, Veranopolis ¢
Viamdo e mais a Reitoria, com sede em Bento Gongalves.

* Disponivel em <https:/ifrs.edu.br/pdi-2019-2023/>. Acesso em: 08 jan. 2019.
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superiores de graduacdo e de tecnologia e cursos de pds-graduagdo lato sensu e stricto

sensu. Em documento oficial da Instituicdo, 1é-se que:

Dentre os eixos tecnologicos atendidos pelos cursos do IFRS se
destacam: ambiente, saide e seguranca, controle e processos industriais,
desenvolvimento educacional e social, gestdo e negocios, informagdo e
comunicagdo, infraestrutura, produgdo alimenticia, producdo cultural e
design, produ¢do industrial, recursos naturais e turismo, hospitalidade e
lazer (IFRS, 2014, p. 136).

Os cursos de licenciatura desenvolvidos no IFRS pertencem ao eixo de
desenvolvimento educacional e social e atendem, majoritariamente, as areas de Ciéncias e
Matematica, preconizadas na Lei de criagdo dos IFs. Ao todo, no IFRS, sao desenvolvidos
10 cursos de licenciatura distintos, sendo que a LM ¢ a que possui maior frequéncia dentre

os cursos desenvolvidos. O Quadro 3 mostra isso.

Quadro 3 — Cursos de Licenciatura desenvolvidos no IFRS em 2019/1

Curso Campus
Licenciatura em Ciéncias Agricolas Sertdo
Licenciatura em Ciéncias da Natureza
. ) , . Porto Alegre
(Biologia e Quimica)
Licenciatura em Ciéncias Biologicas Sertdo, Vacaria
Licenciatura Fisica Bento Gongalves
Licenciatura em Letras (Portugués) Bento Gongalves
Licenciatura em Letras (Portugués/Inglés) Feliz, Osorio
Licenciatura em Letras )
Restinga

(Portugués/Espanhol)

Bento Gongalves, Canoas, Caxias do Sul,

Licenciatura em Matematica ., , .
Ibiruba, Osorio

Licenciatura em Quimica Feliz

Licenciatura em Pedagogia Alvorada, Bento Gongalves, Porto Alegre

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

A LM ¢ o curso de formagdo de professores mais ofertado pelo IFRS, como se pode
observar. Ao todo, 5 campi se dedicam a formar professores de Matematica para a EB e
para a Educacdo Profissional Técnica (EPT). A Figura 3 presenta a quantidade de cada

curso de licenciatura desenvolvido no 1° semestre de 2019 no IFRS.
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Figura 3 — Quantitativo de cursos de licenciatura desenvolvidos no IFRS em 2019/1

Licenciaturas desenvolvidas no IFRS 2019/1

Licenciatura em Quimica

Licenciatura em Pedagogia

Licenciatura em Matematica

Licenciatura em Letras (Portugués/Inglés)
Licenciatura em Letras (Portugués/Espanhol)
Licenciatura em Letras (Portugués)

Licenciatura em Fisica

Licenciatura em Ciéncias da Natureza (Biologia e
Quimica)

Licenciatura em Ciéncias Biologicas

Licenciatura em Ciéncias Agricolas

1
7 3
| Is
7 2
7 1
7 1
7 1
7 1
7 2
7 1
i > 3 4 5

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Os professores de Matematica que desenvolvem a docéncia nos cinco cursos de LM

do IFRS foram os convidados a participar desta pesquisa, inicialmente, respondendo ao

questionario on-line, e depois, fazendo parte do grupo de entrevistados. O numero de

professores atuando nesses cursos foi informado pelos coordenadores dos referidos cursos,

por ocasido da delimitacdo da pesquisa, durante o més de maio de 2017 e esta apresentado

no Quadro 4, que também mostra o semestre e ano de ingresso da primeira turma em cada

um desses cursos.

Quadro 4 — Semestre/ano de ingresso da 1* turma de LM e n°® de professores de Matematica

desenvolvendo a docéncia em 2017/1*!

Cam Semestre/ano de ingresso N° de professores de Matematica em
. da 1* turma 2017/1
Bent
emo 2° semestre de 2008 6
Gongalves

! Periodo em que os professores foram convidados a participar da pesquisa.
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Caxias do Sul 2° semestre de 2010 10+
Ibiruba 1° semestre de 2011 9
Canoas 1° semestre de 2014 10
Osorio 1° semestre de 2016 6

Total 41

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Dos 40™ professores formadores nos cursos de LM desenvolvidos pelo IFRS
convidados a participar da pesquisa, 32 responderam ao questiondrio on-line. A Figura 4
mostra o numero de professores participantes da pesquisa, via questionario, desenvolvendo

a docéncia em cada campus do IFRS (em valor absoluto e percentual).

Figura 4 — Numero de professores de Matematica que responderam ao questiondrio em cada
campus do IFRS

Campus do IFRS que desenvolve a docéncia

5

<

= Caxias do Sul = Ibiruba = Canoas Osorio = Bento Gongalves

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

As primeiras questdes do questiondrio versaram sobre a formacdo académica e
profissional dos docentes pesquisados. Essas caracterizagdes, mesmo que vistas nesta

pesquisa de forma ampla e geral, foram buscadas por serem consideradas importantes na

* Incluindo a pesquisadora.
# Excluindo a pesquisadora.
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constitui¢do da docéncia. Embora ndo tenha sido objetivo desta pesquisa construir
correlagdes entre a formacdo académica dos professores e a forma com que eles significam
e movimentam as dimensdes tedrica e pratica na docéncia que desenvolvem, esses
elementos foram importantes para caracterizar o grupo pesquisado.

Em ambito de pos-graduagdo stricto sensu, a formacdo académica dos professores
que responderam ao questionario on-line estd apresentada na Figura 5. Nesse grupo,
percebe-se um direcionamento maior dos professores para mestrados em subdreas da
Matematica* enquanto que, em relagio a cursos de doutorado, percebe-se uma

concentracdo maior em outras areas, em especial, a da Educagao.
Figura 5 — Formagao académica (stricto sensu) dos professores que participaram da pesquisa

Formacao académica (stricto sensu) dos professores de

Matematica
12
12 10
10
8
6 4 4 4
4 2 3
; ) ) a)
0
Matematica  Ensino de Matematica  Educacdo Outra area
Aplicada  Matematica Pura

B Mestrado = Doutorado
Fonte: Elaborado pela autora (2019).
Na docéncia desenvolvida no IFRS, a maior concentragdo de disciplinas

ministradas no curso de LM foi categorizada, pelos professores, nos grupos apresentados

na Figura 6.

44 . . y e . . e yoe ’

Considerei a Matematica Aplicada, o Ensino de Matematica e a Matematica Pura como subareas
da Matematica, uma vez que esse entendimento me serviu para colocar foco nas linhas de pesquisa de
programas de pos-graduacdo que envolvem especificamente a Matematica.
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Figura 6 — Percentual de disciplinas ministradas no curso de LM em cada categoria

Disciplinas ministradas no curso de LM

= Ensino de Matematica
3% 3% 3%

\ Matematica Aplicada

= Matematica Pura

= Tecnologias na Educacdo
Matematica

= Matematica Aplicada e
Ensino de Matematica

Nao definiu

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Quanto a participagdo dos professores em projetos de pesquisa, ensino ou extensao,
vinculados ao curso de LM, 72 % dos participantes indicaram coordenar ou ja ter
coordenado atividades como essas. Em se tratando de experiéncia profissional na docéncia
em Matemadtica em cursos de LM, 75% tém menos do que 6 anos de experiéncia como
professores em curso de LM (Figura 7), o que mostra que, para grande parte desses
docentes, a experiéncia como professor de Matematica em cursos de LM se concretizou na
docéncia desenvolvida no IFRS (considerando o ano de criagdo dos cursos de LM nessa

IES, conforme Quadro 4).
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Figura 7 — Tempo (em anos) de experiéncia na docéncia em Matematica em curso de LM

Tempo de experiéncia docente em cursos de LM

10
10

9
8 7 7
7
6
5
4 3 3
3 2
2
1
0

Menosdo De2at¢é De4at¢ Deo6atée De8até 10 anosou

que 2 anos menos do menos do menos do menos do mais

que 4 anos que 6 anos que 8§ anos  que 10
anos

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Caracterizada a Instituicdo e o grupo de professores que participou desta pesquisa,
passo a descrever os significados que as dimensdes tedrica e pratica assumem na docéncia
em Matematica em cursos de Licenciatura em Matematica, mostrando, em um exercicio de
analise, como eles t€ém produzido modos de pensar e de agir que posicionam professores ¢

sinalizam formas de ser docente.



SECAO Il - A FORMACAO DE PROFESSORES E A TRADICAO PEDAGOGICA:
IMPLICACOES NA DOCENCIA EM MATEMATICA

Enfim, é preciso examinar as coisas mais de perto.

(FOUCAULT, 2010, p. 49)
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CAPITULO 3

O ESPECTRO DA TEORIA-PRATICA E A PRODUCAO DE SIGNIFICADOS NA
DOCENCIA EM MATEMATICA

Pois é ao fenomeno do pensar que pertence o significado
(WITTGEINSTEN, 2010, p. 108)

Este capitulo trata dos significados que as dimensdes tedrica e pratica assumem nas
praticas pedagodgicas que marcam alguns momentos da educagdo brasileira. Em um
exercicio de compreensdo sobre a temadtica desta Tese, construo e desenvolvo dois
argumentos, explicitados a seguir, mostrando como os significados se movimentam na
docéncia em Matematica e como a tradicdo pedagdgica aparece engendrada nessa
docéncia, refor¢ando o enunciado dicotdmico da teoria-pratica.

Argumento 1: A formagdo do professor de Matemdtica se (re)produz inscrita na
tradi¢do pedagogica que dicotomiza teoria e pratica, entendimento esse que decorre da
doutrina dos dois mundos;

Argumento 2: O espectro da teoria-prdtica opera (e é produzido) na docéncia em
Matematica movimentando significados e produzindo efeitos de verdade hierarquizados
para essas dimensoes.

Com esses argumentos, busco ampliar a compreensao sobre o campo de formagao
de professores de Matematica, trilhando caminhos que possibilitem (re)pensar sobre os

significados que as dimensdes tedrica e pratica assumem nesses espagos formativos.

3.1 Dos significados de teoria e pratica na formacio de professores no Brasil: o

enunciado dicotdomico e a tradicio pedagogica

Vivemos em um tempo em que se discutem intensamente os caminhos da
educacdo, em que se verifica o esgotamento das certezas que davam
direcdo ao processo educativo. O fim das metanarrativas da Modernidade,
as quais serviam de modelos explicativos para o mundo, nos impde
diferentes impasses. S3o também esses motivos que nos impelem a
buscar outros sentidos para o fazer pedagodgico e a discutir o que temos
entendido e praticado até agora como pedagogia (FABRIS, 2010, p. 233).

Tomo emprestada a citagdo da pesquisadora Fabris (2010) para convidar o leitor a
pensar sobre o que temos entendido até agora sobre teoria e pratica, no ambito da formagao
de professores no Brasil e, mais especificamente, sobre como temos significado essas duas

dimensdes e as utilizado na docéncia que desenvolvemos. Para auxiliar nesse movimento,
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procuremos olhar para e por meio da historicidade da educagdo no Brasil, seguindo a
proveniéncia de alguns acontecimentos que visibilizaram sentidos para teoria e pratica.

Buscar a proveniéncia na histéria tem me permitido (re)encontrar enunciados e
redes de significados para teoria e pratica que sao produzidos e acionados em contextos de
formacdo de professores, bem como tem dado visibilidade a efeitos de verdade que sao
colocados em movimento no interior de discursos que ndo sao em si nem verdadeiros nem
falsos (FOUCAULT, 2015). Com esse entendimento, pude ler acontecimentos da historia e
analisa-los “[...] em seus menores detalhes, mas segundo a inteligibilidade das lutas, das
estratégias, das taticas” (FOUCAULT, 2015, p. 41).

No livro A4 arqueologia do Saber, Foucault nos ensina a olhar para os
acontecimentos da histéria entendendo-os como monumentos. Esse direcionamento me
possibilitou compreender, dentre outras questdes, que aquilo que acontece nao ¢ somente

fixado em um tempo ou esta situado historicamente, mas se relaciona:

[...] com campos mais vastos de significacdo e condigdes historicas de
inteligibilidade que sao, elas proprias, circunscritas temporalmente. Quer
dizer, ndo se trata de apenas situar os acontecimentos no tempo, mas
perceber de que modos eles se tornaram inteligiveis, mapeando as
condi¢des historicas dessa inteligibilidade (RIBEIRO, 2016, p. 63).

Ainda,

A historia, como ¢ praticada hoje, ndo se desvia dos acontecimentos; ao
contrario, alarga sem cessar o campo dos mesmos [sic]; ai descobre, sem
cessar, novas camadas, mais superficiais ou mais profundas; isola sempre
novos conjuntos onde eles sdo, as vezes, numerosos, densos e
intercambiaveis, as vezes, raros e decisivos [...] (FOUCAULT, 2012, p.

52).
Com essa compreensdo e sem me preocupar com a descri¢do de uma historia unica
e progressiva da educacdo ou da formagdo de professores no Brasil, cuja existéncia
também se constituiu como metanarrativa da Modernidade, propus-me a olhar para
regularidades e dispersdes visibilizadas no campo educacional, que circunscrevem
entendimentos para teoria e pratica, considerando uma historia contada e, por isso,
significada e produzida. Procurei, com isso, mapear aproximagdes e distanciamentos
nesses entendimentos, registrando possiveis deslocamentos no campo educacional. Entendi
ser essa uma possibilidade de buscar proveniéncias, pois considero que esses

entendimentos nos possibilitam pensar mais amplamente o campo de formacao de

professores, especialmente, na area da Matematica.
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Ao olhar para as regularidades de alguns acontecimentos da historia que visibilizam
entendimentos sobre teoria e pratica na formacdo de professores no Brasil, pude ver que
junto a essa historicidade se constitui, com diferentes gradacdes, o que chamei de espectro
da teoria-pratica.

Etimologicamente, o termo espectro vem do latim spectrum e assume, de acordo
com o contexto de utilizagdo, diferentes acepgdes. Em um sentido mais usual, a expressao
espectro designa uma imagem considerada fantasmagodrica, uma visdo, uma ilusdo. Em um
sentido mais amplo, espectro pode ser o prenuncio de algo que perturba, que confunde, que
causa estranheza. Aproximo-me dessas significagdes para pensar no termo espectro como
sendo uma imagem que ¢ produzida por um modo de ver, nem sempre nitida e com
fronteiras estabelecidas; as vezes vista como imagem Unica, estatica; outras vezes, como
imagens em producdo e em movimento, perspectiva essa que guia este estudo.

Pensar as dimensoes tedrica e pratica a partir de construgdes espectrais me auxilia,
ainda, a retomar as discussdes de Veiga-Neto (2015) sobre teoria e pratica e posiciona-las
também como um falso problema, uma vez que as imagens produzidas na historicidade do
pensamento educacional (nesta Tese representada por espectros) sdo uma forma de ver
essas dimensdes dentre outras formas possiveis de ver, caso mudarmos a lente pela qual
lemos o mundo. Nesse sentido, o espectro da teoria-pratica estd intimamente ligado a
forma com a qual lemos e valoramos a materialidade do mundo em relacdo as dimensdes
tedrica e pratica, uma vez que ¢ produzido nessa maneira de ver.

Assim posto, o espectro da teoria-pratica assume, nesta Tese, a funcao de produto
visual das discursividades de teoria e pratica visibilizadas no pensamento educacional
brasileiro, cujas significacdes constituem formas de ser docente e de entender a docéncia
na formacao de professores. Considerando isso, a docéncia, como matriz de experiéncia,
constitui-se engendrada nas significacdes de teoria e pratica produzidas no espectro da
teoria-prdtica que, por sua vez, estd potencialmente imbricado na docéncia, constituindo a
matriz de experiéncia e também a modificando, uma vez que diferentes significagdes,
intensidades e valoragdes para essas dimensdes podem produzir distintos entendimentos
sobre tudo o que envolve a docéncia.

Com a chave de leitura dada pela docéncia como matriz de experiéncia e pelo
espectro da teoria-prdtica como produzido nessa matriz, mostro, nesta se¢ao, como olhei
para alguns acontecimentos da historia procurando marcar sentidos e deslocamentos

€6 9

ocorridos na formagao de professores a partir de movimentos que maximizaram “a” teoria
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€ minimizaram “a” pratica, e outros que maximizaram “a” pratica em detrimento “da”
teoria®.

Com as teorizagOes escolhidas me ajudando a tensionar o material de pesquisa,
argumento, nesta Tese, que as construgdes espectrais valoradas — tendendo a maximizar
uma ou outra dimensdo — estabelecem condi¢des para pensar teoria e pratica de forma
polarizada e construir modos de ensinar alinhados a cada uma dessas logicas, o que mostra
que a discursividade que constitui essas dimensdes ¢ produtiva e também opera na
constitui¢do do sujeito-professor.

Retomo, entdo, usando o conceito de espectro da teoria-pratica, pensamentos
educacionais que parecem produzir um espectro com a dimensdo teorica em destaque.
Nessa construg¢do, colocar a centralidade pedagogica no professor e no ensino que ele
desenvolve ¢ discurso naturalizado. A teoria, na sua versao elitizada, parece ser de dominio
do professor, que dirige ¢ movimenta o mundo das ideias. A pratica parece ser determinada
pela teoria, que fornece tanto o conteudo a ser ensinado pelo professor, quanto a sua forma
de transmissdo. Essa forma de entender e valorar teoria e pratica traz elementos da
pedagogia platdnica e da pedagogia cristd e ecoa até as diversas acepgdes da pedagogia
dita “tradicional” (GHIRALDELLI JR., 2015) e constitui o que tem sido nomeado por
tradi¢do pedagogica.

Ainda, os acontecimentos historicos ddo conta de nos mostrar que a pedagogia
crista foi hegemodnica no ensino brasileiro por quase dois séculos. Depois de trés décadas
de elaboracao ¢ publicado pelos padres jesuitas, em 1599, “[...] um conjunto de minuciosas
prescri¢des metodoldgicas, dividido em trinta capitulos e com o objetivo de orientar o
funcionamento de suas escolas” (VEIGA-NETO, 2004, p. 11). Esse plano geral de estudos,
chamado Ratio Studiorum, organizou e institucionalizou a educa¢do jesuitica no Brasil.
Nele articulava-se “[...] um curso basico de humanidades com um de filosofia, seguido por
um de teologia” (GHIRALDELLI JR., 2015, p. 29), cujo objetivo era a formagao integral
do homem cristdo, de acordo com a fé e a cultura daquele tempo (GHIRALDELLI JR.,
2015). Nas palavras de Saviani:

* Embora eu ndo repita o uso de aspas ao longo desta se¢io (o que torna a leitura mais fluida)
utilizo-o neste primeiro momento para reforgar meu entendimento de que teoria e pratica sdo sempre
dimensdes, ndo existindo “a” teoria nem “a” pratica (parece-me que essa escrita ajuda a marcar a dicotomia).
Além disso, ao me referir a essas dimensdes, nesta se¢do, estou utilizando as significagdes usuais para esses
termos. Posteriormente, explico essa ideia a partir do conceito de defini¢do ostensiva, utilizado por

Wittgeinsten (2010; 2014).
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Essa concepcao pedagogica caracteriza-se por uma visao essencialista de
homem, isto é, 0 homem ¢é concebido como constituido por uma esséncia
universal e imutavel. A educagdo cumpre moldar a existéncia particular e
real de cada educando a esséncia universal e ideal que o define enquanto
ser humano (SAVIANI, 2008, p. 58).

Das ideias expressas nesse documento derivaram muitos entendimentos sobre teoria
e pratica, incorporados nas formas de conduzir o ensino e de pensar a escola e a educagao.

Conforme Saviani:

A organizacdo das classes dava-se pela reunido de alunos
aproximadamente da mesma idade e com o mesmo nivel de instrugdo aos
quais se ministrava um programa previamente fixado composto por um
conjunto de conhecimentos proporcionais ao nivel dos alunos, sendo cada
classe gerida por um professor. Os exercicios escolares tinham o objetivo
de mobilizar, no processo de aprendizagem, as faculdades dos alunos.
Baseando-se na escolastica, o modus parisienses46 tinha como pilares a
lectio, isto €, a prelecdo dos assuntos que deviam ser estudados, o que
podia ser feito literalmente por meio de leituras; a disputatio, que se
destinava ao exame das questiones suscitadas pela lectio; e as
repetitiones, nas quais os alunos, geralmente em pequenos grupos,
repetiam as licdes explanadas pelo professor diante dele ou de um aluno
mais adiantado (SAVIANI, 2008, p. 58).

Esse modelo, estudado pelos jesuitas na Franca e consagrado no Ratio Studiorum,
regulou o funcionamento das institui¢des educativas que eles mantiveram (SAVIANI,
2008). Ao olhar para essa tradicdo pedagogica e para as narrativas dos professores deste
tempo, que ressonancias podem ser observadas? Que significados de teoria e pratica
aparecem engendrados na forma de conduzir o ensino de Matematica na
Contemporaneidade? Teriamos nesses acontecimentos da historia um exemplar de espectro
dicotomizado com a dimensdo teorica em destaque? O Quadro 5, organizado a partir do

material de pesquisa, ajuda-nos a pensar essas questdes.

Quadro 5 — O que ¢ mais facil ensinar na docéncia em Matematica?

Bom, o mais facil é estudar os teoremas, as definicoes e ir para aula e repetir, como
fizeram para gente em algum momento. Algumas coisas a gente definitivamente entendeu
desse processo. [...] O mais facil é pegar o livrinho e ir la “cumprir o carné”, o mais

dificil é se colocar no lugar dele [do aluno] e tentar entender o que efetivamente ele esta

* Modus parisienses, segundo Saviani (2008), foi um método de ensino adotado como marca
distintiva da Universidade de Paris (1509), que “[...] comportava, como aspectos basicos, a distribuicdo dos
alunos em classes, realizagdo, pelos alunos, de exercicios escolares e mecanismos de incentivo ao trabalho
escolar” (SAVIANI, 2008, p. 52).
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atingindo (Professor 1, questdo 6, entrevista).

[...] eu acho que na verdade, pela minha formagdo, é mais tranquilo, é mais automadtico,
preparar uma aula de Cdlculo, por exemplo. Isso é bem mais tranquilo do que preparar
uma aula de Prdtica [de Ensino], porque eu tenho mais bagagem na area do Calculo. £
a parte da formacgdo, das Praticas de Ensino, por exemplo, vem mais da minha experiéncia
e de eu fundamentar essa minha experiéncia em pensadores. Entdo, o mais dificil, na
preparagdo da aula é isso. Outra coisa que eu penso. parece que nas disciplinas mais

especificas, tu vais la e dd aquela aula e pronto (Professor 8, questdo 6, entrevista).

E mais fécil dar aula de Cilculo primeiro porque é uma disciplina que eu domino. Eu
sempre gostei dela durante a minha graduacdo, entdo isso facilita, porque eu tive uma
nog¢do enquanto aluna de como dar aula de Calculo. Entdo, eu ja tenho uma visdo do
que eu posso reproduzir; eu tive um espelho durante a minha graduagdo, porque o
Calculo é o Calculo. Agora, Pratica [de Ensino] ndo, a Pratica muda, tem coisas novas,
as TICs, por exemplo. Eu brinco com os alunos, a aula de Matemdtica é dada em trés
fases: o professor da o conteudo, os alunos fazem o exercicio, o professor corrige e
talvez tenha a quarta parte que seja prova e acabou... a aula de Matemadtica é sempre

assim (Professor 4, questdo 6, entrevista).

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019, grifo meu).

As narrativas do Quadro 5 colocam em movimento uma forma especifica de
conduzir a aula de Matematica, que aparece com recorréncia nas falas dos professores. A
produtividade e a forma com a qual enunciagdes sobre isso aparecem engendradas nos
significados atribuidos as dimensdes teodrica e pratica sinalizam um enunciado produtivo
operando na docéncia em Matematica: ¢ mais facil ensinar Matemadatica usando estratégias
herdadas da tradi¢do pedagogica. Esse enunciado parece mobilizar e sustentar um campo
de significados para teoria e pratica que opera na docéncia produzindo formas de ser e de
pensar a aula de Matematica. De que maneira esse enunciado dialoga com o que se
convencionou entender, na Contemporaneidade, por “aula tradicional”? Como o

significado de teoria ¢ produzido, a partir desse entendimento?

Quadro 6 — Sobre a aula de Matematica ser tradicional

As aulas de conteudos especificos [de Matemdtica] eram aulas tradicionais: conteudo,

exercicio, alguma retomada da aula anterior, mas muito mais conteudo do que exercicio
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resolvido, coisas assim... Era bem tradicional, existiam alguns professores que te davam a
liberdade de perguntar e de tirar as suas proprias conclusoes, mas também existia a

questdo teorica, no sentido tradicional (Professor 4, questao 1, entrevista).

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019, grifo meu).

Identificar esse enunciado em movimento nas narrativas dos professores e pensar
na produtividade dele na docéncia em Matematica me fez perceber que o rdtulo “ser

tradicional” tem produzido tensdes no professor. A narrativa do Quadro 7 fala disso.

Quadro 7 — Sobre o professor de Matematica ser tradicional

Falando com os alunos da Pedagogia, um tempo atras, eles ndo me classificaram como
um professor tradicional, no sentido classico disso, no sentido formal, mas eu continuo
sendo um cara que em varios momentos vai la e trabalho com definicdo, teorema,
exemplos, aplicacéoes. Entdo, eu me acho tradicional, como a maioria de nos, professores
de Matemadtica, ou talvez todos nos. Entdo, eu tenho essa dificuldade e eu ndo sei como

fazer algumas coisas diferentes, eu nio sei mesmo (Professor 1, questdo 8, entrevista).

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019, grifo meu).

Essa narrativa movimenta entendimentos sobre o professor de Matematica,
entendimentos esses que se articulam tanto com a tradicdo pedagdgica como com o0s
significados produzidos para teoria e pratica e visibilizados por meio dessa tradigao.

Ainda que elementos dessa narrativa sejam regularmente (e de forma naturalizada)
qualificados como verdade na formagdo do professor de Matematica, o status que parece
ser atribuido a tradicdo pedagodgica nos impde uma discussdo necessaria: ser professor
tradicional — entendido neste trabalho como aquele que usa a tradicdo herdada da sua
formacao historica e cultural — significa, necessariamente, ndo estar ajustado ao tempo
presente? De que forma a docéncia em Matematica tem (re)produzido saberes e poderes
que estabelecem o que € novo e o que ¢ antigo nos processos de ensino? Como pensar a
tradicdo pedagodgica sem que se recorra a esses adjetivos e ao status contemporaneo
associado a cada um desses termos?

Nas discursividades do tempo presente, a tradi¢do pedagdgica tem sido
frequentemente apresentada como “por fora”, deslocada deste tempo. Assim sendo, como

dialogar com a tradi¢io na Contemporaneidade? E preciso que ela esteja customizada,
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vintage? Como (re)pensar as tramas que parecem enredar o professor de Matematica
quando usa a tradi¢cdo pedagdgica na formagdo de professores?

Permito-me aprofundar essa discussdao compreendendo que tradi¢do:

[...] significa continuidade, permanéncia de certos conhecimentos, valores
e normas sistematizados por diferentes culturas que sdo transmitidas de
geragdo para geracdo em cada sociedade. A tradicdo ndo ¢ absoluta e
imutavel, uma vez que, ao retomarmos uma heranga, nés a reconstruimos
no tempo vivido, reescrevendo o passado ¢ criando condi¢des para outros
futuros possiveis. Portanto, o respeito a tradi¢cao pedagogica € importante
para viver o presente e construir o futuro [...] (FABRIS; DAL’IGNA, no
prelo).

Esse entendimento me possibilita descolar os conceitos de novo/antigo,
inovador/tradicional da docéncia em Matematica e pensar em termos do que ela tem
contribuido na aprendizagem da Matemadtica. Com isso, ndo quero, por exemplo, celebrar
procedimentos herdados da tradicdo pedagodgica para ensinar Matematica, mas dizer que
explicar o contetido, fazer exercicios, retomar, repetir procedimentos também ¢ importante
para aprender Matematica, mas ndo somente essas agoes sdo importantes. Além disso, mais

uma vez citando as autoras, entendo que:

Para inovar, ¢é preciso conhecer a tradicdo pedagogica. As rupturas e/ou
deslocamentos nas praticas docentes envolvem rupturas e/ou
deslocamentos epistemologicos. Pode-se dizer, portanto, que um
professor inovador é um professor que repensa constantemente as suas
praticas docentes, situando-as no contexto social, cultural, econdomico e
politico mais amplo. Isso nos possibilita descolar o conceito de inovagao
do “novo” e o conceito de tradigdo do “velho” (FABRIS; DAL’IGNA, no
prelo).

Os atravessamentos discursivos visibilizados no material de pesquisa mostram que
“ser tradicional”, na formacdo do professor de Matematica, relaciona-se intrinsecamente
com o “ser tedrico”, atuando diretamente na forma como o professor se vé. Esses rotulos,
que se inscrevem na tradicdo pedagdgica que dicotomiza teoria e pratica, facilmente
produzem um espectro com a dimensao tedrica em destaque, considerando a poténcia e o
status dado ao conhecimento matemadtico sistematizado. No espectro dicotomizado, a
teoria movimentada pelo professor de Matematica ¢ qualificada como a forma segura de
acesso a um mundo mais organizado ¢ mais desenvolvido, o que esmaece e subordina
outras agdes que possam estar significadas em dimensdes que ndo sejam as proprias do

pensamento.
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Retomando a narrativa do Quadro 6, ¢ possivel ver também que o ensino de
Matematica tem se organizado em torno de uma logica especifica, que prevé explicagdo do
conteudo pelo professor (considerado a teoria), realizagdo de exercicios pelos estudantes,
correcdo dos exercicios pelo professor e verificacdo do aprendizado. Essa estrutura “mais
fixa” de aula, bastante referenciada na docéncia em Matematica, quando vinculada ao
ensino de conhecimentos proprios dessa area, como o Calculo, também parece produzir
conforto no professor, que reconhece nessa estrutura de aula processos bem-sucedidos de

aprendizagem, derivados de sua constitui¢do docente.

Quadro 8 — Sobre formas de aprender Matematica

[...] mas disciplinas foi tranquilo, nunca tive muita dificuldade (Professor 4, questdo 2,

entrevista).

Eu nunca tive muita dificuldade para aprender Matematica (Professor 2, questdo 2,

entrevista).

[...] eu prestava atencio na aula e fazia todos os exercicios /[...] (Professor 7, questao 2,

entrevista).

[...] eu aprendia muito pelos exemplos, para mim era suficiente que o professor fizesse
exemplos no quadro, eu ia para casa com os exemplos que tinham no quadro, ou a
resposta final. Gostava muito quando os exercicios tinham a resposta final, porque me

davam seguranca (Professor 11, questdo 2, entrevista).

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019, grifo meu).

Ao mesmo tempo que essa estrutura “mais fixa” de aula produz certo conforto no
professor que ensina Matematica, ela também coloca em acao um desconforto gerado pelo
rotulo “ser tradicional”. A narrativa do Quadro 9 mostra isso e sinaliza entendimentos

sobre essa questao.

Quadro 9 — Sobre a aula de Matematica capturar o estudante

Entdao, como um aluno de Matemadtica vai se motivar se ele ja sabe como serd a aula?
Por que se tu ja fizeste o conteudo, eles sabem que vio fazer exercicios, se eles ja fizeram
exercicios, o professor ird corrigi-los. Entdo, o que eu digo para os alunos é que a gente
tem que ser imprevisivel de vez em quando. O aluno acha que a gente vai dar um
conteudo dessa forma e a gente da do outro, hoje eu trago material concreto, amanhd eu

trago um jogo, depois eu trago um software, depois eu faco uma simulagcdo. Entdo, eu
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tenho que trazer coisas diferentes para atrair esse aluno, porque o aluno de hoje estda
inserido em muitas midias, ele estda absorvendo muitas informacées e, se eu for somente
a questdo do tradicional, esse aluno ndo vai prestar aten¢do em mim, entdo é isso que eu
também tento passar na questdo da pratica, pensando neles como professores na

Educacgdo Basica (Professor 4, questao 6, entrevista).

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019, grifo meu).

Na narrativa apresentada, a busca por alternativas diferenciadas para ensinar
Matematica parece materializar o entendimento de que para aprender Matematica é
necessario querer aprender Matematica. Nessa 16gica, mobilizar o interesse do estudante
também se coloca como condicdo necessaria para promover a aprendizagem. Com o
péndulo sinalizado para o lado do individuo que aprende, o interesse ¢ reposicionado, uma
vez que “[...] coloca no centro das andlises a capacidade de agdo do individuo”
(NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p. 233).

Assim,

[...] se os conceitos de doctrina e disciplina governaram as reflexdes
pedagodgicas durante a Idade Média; se institutio e eruditio dominaram o
pensamento pedagogico dos séculos XVI e XVII; se educagdo, instrugdo
e Bildung prevaleceram entre o fim do século XVIII, o conceito de
aprendizagem (learning) sera o conceito pedagdgico preponderante do
século XX e, segundo parece, dos primordios do século XXI
(NOGUERA—RAMiREZ, 2011, p. 230, grifos do autor).

Estendendo esse diagnoéstico, Silva (2018a) mostra que “[...] as concepgdes de
conhecimento, curriculo, ensino, docéncia e de formagdo de professores sao
redimensionadas, ora no ambito de uma individualizagdo dos percursos, ora com énfase
nas mudangas no aparato técnico-cientifico que perfaz a escolarizacdo” (SILVA, 2018a, p.
554). Com isso, a centralidade de pedagogias ativas, a diferenciac@o curricular e a inser¢ao
de ferramentas tecnologicas para mediar o ensino, entre outras, t€ém se tornado principios
organizadores da acdao docente.

As teorizagdes propostas por Gilles Lipovetsky e Jean Serroy (2015) também nos
mostram que “[...] estamos na era em que a diversificagdo tomou a dianteira da repeti¢do, a
inovacao da produg¢do, o imaterial, do material” (LIPOVETSKY; SERROY, 2015, p. 228).

Isso implica ver que:

[...] ndo estamos mais no modelo convencional de uma oposi¢ao
dicotdmica enquadrada por uma hierarquia de critérios estabelecidos, mas
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numa nebulosa fragmentada, aberta, dominada por um pluralismo estético
reivindicado ¢ generalizado. [...] Nado dispomos mais de um polo
hegemonico dotado de autoridade suficiente para impor, de cima para
baixo, uma hierarquia inconteste de critérios e de normas
(LIPOVETSKY; SERROY, 2015, p. 53).

Com isso, a formacgdo de professores e a propria docéncia fica reposicionada e
tensionada por imperativos deste tempo (como os da inovagdo, diversificagdo,
diferenciagao, individualizagao, entre outros).

Nesta pesquisa, a docéncia em Matematica também aparece alinhada a esse modo
de vida, embora em ritmo mais lento do que o narrado por Lipovetsky e Serroy (2015). O
conceito moderno do aprender fazendo, quando olhado na formagdo do professor de
Matematica, parece ainda dialogar com este tempo contemporaneo, impelindo os
professores a se tornarem imprevisiveis, fazer diferente, conforme o narrado, ou entdo, a
potencializar as pedagogias ativas.

Para além disso, o material analitico tem me mostrado que o professor de
Matematica reconhece que, na sua constituicdo docente e na sua atuacdo, ha muito do
herdado na tradicao pedagogica. A inscricao da aula de Matematica e da propria docéncia
nessa tradi¢do tem gerado tensdes no professor e produzido efeitos na sua docéncia. Isso
porque os significados atribuidos a palavra tradicional estao postos de forma opositiva ao
que ¢ significado como inovador, o que coloca o professor “fora” da ordem do discurso
contemporaneo.

Ainda que pese esse diagnostico, prefiro pensar a tradicdo pedagodgica de forma
ambivalente e permanecer entendendo-a como constitutiva das formas de ser professor —
compreendendo, de antemao, a situagdo como importante, somente por esse trago. Isso me
permite (re)significar o uso da tradi¢do na ag¢do pedagogica para ensinar Matematica, sem
fazer dela a melhor ou a pior opc¢do e sem advogar exclusividade a uma ou a outra forma
de ensino.

Com esse entendimento, continuo compondo a “tradicdo pedagodgica” com
acontecimentos da educacao brasileira. A centralidade do estudante, por exemplo, por meio
de pedagogias ativas, ja esteve (e estd, mesmo que a partir de outras condigdes) presente no
pensamento educacional contemporaneo.

Sobre isso, procurei ler as proveniéncias das pedagogias ativas no Brasil,
considerando uma historia que reconhecesse a centralidade do estudante no processo de

escolarizagdo, a partir de teorizagdes da primeira metade do século XX. Meu olhar
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analitico mostrou que movimentos relacionados com a constru¢do de uma escola “nova”
ou “progressista”, que pudesse superar a escola chamada tradicional, no Brasil,
constituiram-se também por pensamentos de intelectuais ndo brasileiros, tais como o do
fildsofo norte-americano John Dewey e do psicologo suico Edouard Claparéde, um dos
primeiros propulsores da escola nova na Europa.

A escola sob medida, proposta pela teorizacao de Claparede, em 1931, preconizava
operar na légica do individuo e colocava o desenvolvimento das aptidoes naturais dos
estudantes no centro do processo educativo. Para Silva, ja naquele tempo, esse modelo
assumia a diferenciacao curricular como “principio pedagogico basilar” (SILVA, 2018b, p.
4).

Na proposta de Claparéde (1973), toda conduta era ditada por um interesse, ainda
que bioldgico, e toda ag¢do preconizava atingir um fim que importasse em um determinado
momento. Sob a mesma logica do individuo, mas a partir de outra leitura, as teorizagdes
construidas por John Dewey propunham uma educacdo considerada pratica social,
direcionada ao interesse do estudante e a sua capacidade de desenvolver-se por meio de
experiéncias que sdo produzidas na escola (DEWEY, 1976). Com essas chaves de leitura
(postas sobre o individuo), “[...] a nova psicologia funcionalista (Dewey, Clapareéde), pelos
seus vinculos com a biologia, se reconhece [é reconhecida] como verdadeiramente
cientifica e, portanto, legitima para doravante orientar os processos pedagdgicos”
(NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p. 241).

No Brasil, Anisio Teixeira, Lourengo Filho, Fernando de Azevedo e outros
intelectuais da primeira metade do século XX foram os que sistematizaram o pensamento
progressista, discutindo a necessidade dessa escola para todos, cuja chave de leitura era o

individuo. Nas palavras de Corsetti:

Ao defender uma sociedade democratica, [Anisio Teixeira] partia do
pressuposto de que, apesar das diferengas individuais de aptidao, talento,
dinheiro, ocupagdo, raga, religido e posi¢do social, os individuos podiam
se encontrar como seres humanos fundamentalmente iguais e solidarios.
A educacdo, nessa perspectiva, sempre se apresentou, para esse educador,
como alternativa para a revolu¢do e a catastrofe, mas, para isso, era

necessario que ela ndo se constituisse num caminho para o privilégio
(CORSETTI, 2010, p. 260).

O Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, documento redigido em 1932 por esses
intelectuais progressistas, apresentou um deslocamento no pensamento educacional da

época e, no meu entendimento, mobilizou condi¢des discursivas para a constru¢do de
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outros espectros, qualificados para a dimensao pratica. Digo isso porque esse documento
preconizava que a nova educagdo deveria ser pragmadtica e servir mais aos interesses do
individuo e de uma escola mais socializada, na qual “[...] todo o individuo [pudesse ter]| o
direito a ser educado até onde o permitiam suas aptiddes naturais, independente de razdes
de ordem econdmica e social” (AZEVEDO, 2010, p. 40).

A partir dos tensionamentos possibilitados pelos discursos da Escola Nova, muitos
enunciados deram énfase somente ou majoritariamente a dimensao pratica, constituindo o
fazer, na sua relagdo com o cotidiano do estudante, como imperativo para o trabalho
docente e esmaecendo o ato de ensinar e a dimensao tedrica engendrada nesse fazer. Com
isso, as discursividades visibilizadas nesse periodo da histéria mostram outro espectro
constitutivo das formas de pensar teoria e pratica na educagdo brasileira: o espectro da

teoria-pratica dicotomizado para a dimensao pratica. Conforme explicam Fabris e Silva:

A énfase pedagdgica na realidade dos estudantes ndo se constitui como
uma novidade nas praticas escolares. No que se refere a historia da
pedagogia no Brasil, pelo menos desde o movimento da Escola Nova, sob
inspiragdo dos escritos pedagogicos deweyanos, a realidade dos
estudantes assume um lugar central nas praticas escolares (FABRIS;
SILVA, 2015, p. 505).

Uma vez que os movimentos educacionais gerados pelos discursos da Escola Nova,
no meu entendimento, também integram a tradicdo pedagodgica no Brasil, podemos nos
perguntar: como a docéncia contemporanea em Matematica coloca em movimento, na
formacao de professores, o que entende ser a dimensao pratica na Matematica? O Quadro

10 nos ajuda a compreender essa questao.

Quadro 10 — A dimensao pratica na Matematica

[...] acho que a gente tem que provocar os alunos e mostrar onde eles vao trabalhar com
isso e para que serve isso. Acho que ai comega a prdtica (Professor 5, questdo 9,

entrevista).

Eu, sempre quando come¢o uma aula, mostro para eles onde eles vao utilizar isso, entdo
sempre pego problemas do cotidiano deles ou problemas da propria historia da

matemadtica [...] (Professor 5, questao 7, entrevista).

Eu digo: no Ensino Fundamental vocés podem fazer isso... no Ensino Médio ja podem
fazer como eu fiz...entdo, eu tento trazer pra eles [os alunos] o que eles vio usar, na

pratica [...] (Professor 2, questao 7, entrevista).
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Tem aula em que eu comego com exercicio contextualizado que, nesse sentido, eu acho
que seria a questdo da prdtica de fato. Entdo, eu comego a partir dali para motivar os
alunos e para ensinar o conceito matemdtico, ou o contrario, eu dou o conceito
matemdtico e depois vou para a questdo prdtica, mas claro, a pradtica de uma disciplina
tedrica eu vejo que é muito mais exercicios contextualizados de fato (Professor 4, questao

7, entrevista).

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019, grifo meu).

As narrativas do Quadro 10 mostram que a dimensdo pratica na Matematica tem
sido usada inscrita na logica da aplicacao no cotidiano e da utilidade. Nessa esteira de
significado, os conhecimentos matematicos facilmente contextualizados na realidade
imediata do estudante aparecem como forma de trazer a pratica para as aulas de
Matematica. Associada a essa discursividade, a teoria parece demarcar outro territorio,
embora indicios de indissociabilidade entre essas dimensdes sejam visiveis na ultima

narrativa do Quadro 11.

Quadro 11 — A dimensao pratica na Matematica e a dicotomia teoria-pratica

Eu acho que na verdade a questdo da teoria... eu penso assim: a pessoa tem que ter um
conhecimento tedrico, ndao adianta dizer vamos aplicar Integral se tu ndao sabes resolver
Integral. Se tu ndo sabes fazer uma divisdo, como vais aplicar a divisdo? No qué?

(Professor 8, questao 8, entrevista).

[...] se vocé ndo tem o conceito matemdtico, vocé ndo consegue fazer. Por exemplo, se
vocé ndo tem a construgdo do que sdo retas paralelas, do que é perpendicular, a questdo
das medidas, se vocé ndo tem o conceito matemdtico ali vocé ndo consegue aplicar |...]

(Professor 9, questao 7, entrevista).

Eu acho que a gente deve buscar acabar com a dicotomia teoria e prdtica. Deve buscar.

Como a gente deve buscar, eu ndo tenho clareza. (Professor 5, questao 8, entrevista).

[...] eu acho que cada professor busca trabalhar com as relagoes entre teoria e pratica.
Tudo tem teoria e prdtica, mas acontece que as coisas ndo acontecem sempre (Professor

1, questdo 8, entrevista).

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019, grifo meu).

As narrativas do Quadro 11 problematizam a relacio Matematica-Realidade, ja

explicitada no Quadro 10, com diferentes motivagdes: duas falas marcam a importancia do
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conhecimento sistematizado no processo de ensino; uma tensiona a polariza¢do teoria-
pratica e outra sinaliza um pensamento indissocidvel para pensar a problematica busca de
relagdes entre essas dimensdes.

Embora as narrativas dos professores de Matematica apresentem motivagdes
distintas, os significados atribuidos as dimensdes teorica e pratica nelas imbricados (e que
constituem a matriz de experiéncia da docéncia), emergem de uma leitura de mundo dual
que nio vé essas dimensdes como lados de uma mesma moeda*’, mas sim como elementos
dissociados que, em geral, ndo coexistem na mesma materialidade. Isso parece facilitar a
hierarquizacgdo e os diferentes status que essas dimensdes assumem.

Os argumentos que tenho construido (no tensionamento do material de pesquisa
com as teorizacdes escolhidas) me impelem a dizer que o espectro da teoria-pratica, visto
a partir da docéncia em Matematica, ¢ produzido de forma dicotdmica e com valorac¢des
distintas para o que ¢ significado como teoria e como pratica.

A Figura 8, forjada no material de pesquisa, mostra, embora de forma esquematica
e, por si sO limitada, uma chave de leitura para compreender mais amplamente o
movimento do espectro da teoria-prdtica na docéncia em Matematica, tomada como
matriz de experiéncia a partir da pesquisa de Oliveira (2015). Nesse esquema, o espectro
dicotomico — representado pelos cubos em cor cinza — aparece, com diferentes
intensidades, imbricado nos trés eixos da matriz de experiéncia da docéncia — representada
pelos cubos em cor laranja — sendo ambos (matriz e espectro) continuamente produzidos
na historicidade da formacao de professores. O espectro da teoria-pratica, visivel no
material desta pesquisa, mostra significados, produz sentidos para teoria e pratica e
constrdi categorias para os diferentes conhecimentos que compdem a docéncia em
Matematica. Engendrado na matriz, interpelado e constituido pelos discursos sobre teoria
e pratica inscritos na tradi¢do pedagogica dicotdmica esta o sujeito docente, professor de

Matematica.

" Considerar a teoria ¢ a pratica como dois lados de uma mesma moeda pressupde que essas
dimensdes fagam parte de um mesmo processo, de uma mesma materialidade. Essa ideia ¢ frequentemente
utilizada por Alfredo Veiga-Neto e Eli T. H. Fabris.
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Figura 8 — O espectro da teoria-pratica em agdo na matriz de experiéncia da docéncia
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— produzido por eles.

Tipifica e hierarquiza os conhecimentos da docéncia.
Constitui-se e transforma-se pela matriz.

Fonte: Elaborado pela autora (2019) a partir do conceito de matriz de experiéncia de Foucault
(2010).

Embora o espectro da teoria-pratica mostre significados limitados e valoragdes
distintas para teoria e pratica — o que exploro no proximo subcapitulo —, entendo que os
efeitos de verdade que perpassam as discursividades que constituem essas dimensoes
podem ser reconstruidos/redimensionados* nas imbricadas relagdes cambiantes de
saberes, poderes e ética.

Assim, o que procuro também mostrar ao construir o conceito de espectro da
teoria-prdtica, para além do que ele tem produzido na docéncia contemporidnea em
Matematica, ¢ a possibilidade de construir outras imagens espectrais que deem visibilidade
a indissociabilidade entre essas dimensdes, bem como que possam produzir efeitos mais
equilibrados na docéncia que ¢ desenvolvida na formagdo de professores. Dessa forma,
mesmo que as significa¢des atribuidas a essas dimensdes permanegam sem modificagdes,
vé-las como faces de uma mesma materialidade permite potencializar, no processo

educativo, o que € mais peculiar a cada uma dessas dimensodes. Além disso, ao equilibrar o

48 . . iy eqe . I .

Exemplo disso foi a possibilidade de enxergar o espectro da teoria-prdtica em movimento na
analise historica — descrita anteriormente e também no material de pesquisa. Nesses casos, ja ¢ possivel ver
diferentes gradagdes para o espectro da teoria-pratica.
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valor agregado a cada dimensdo, parece ser possivel construir gradientes espectrais
indissociaveis que mostrem de outra maneira as logicas que constituem nosso pensamento,
em especial, as que nos constituem como sujeitos-docentes.

Apoiada na conversa entre Michel Foucault e Gilles Deleuze, de 1972, também

acredito que podemos viver:

[...] de maneira nova as [tais] relagdes [entre] teoria-pratica. As vezes, se
concebia a pratica como uma aplicagdio da teoria, como uma
consequéncia; as vezes, ao contrario, como devendo inspirar a teoria,
como ela propria criadora com relagdo a uma forma de teoria. De
qualquer modo, se concebiam suas relagdes como um processo de
totalizacdo, em um sentido ou em outro. Talvez para nos a questdo se
coloque de outra maneira. As relagdes teoria-pratica sdo muito mais
parciais e fragmentarias. Por um lado, a teoria ¢ sempre local, relativa a
um pequeno dominio e pode se aplicar a um outro dominio, mais ou
menos afastado. A relacao de aplicagdo nunca é de semelhanga. Por outro
lado, desde que uma teoria penetre em seu proprio dominio encontra
obstaculos que tornam necessario que seja revezada por outro tipo de
discurso (¢ esse outro tipo que permite eventualmente passar a um
dominio diferente). A prdtica é um conjunto de revezamentos de uma
teoria a outra e a teoria um revezamento de uma prdtica a outra.
Nenhuma teoria pode se desenvolver sem encontrar uma espécie de muro
e € preciso a pratica para atravessar o muro. [...] Nos somos todos
pequenos grupos. Nao existe mais representagdo, s6 existe agdo: a¢do de
teoria, ag¢do de pratica em relagoes de revezamento ou em rede
(FOUCAULT, 2015, p. 129-130, grifos meus).

Nesse excerto, podemos ver que os dois fildésofos ja se despediam da dicotomia e de
uma concep¢ao de conhecimento bindrio entre teoria e pratica, assumindo o revezamento ¢
a rede. Esse conhecimento em rede nos ajudaria a romper com as ditas relagdes teoria-
pratica e nos jogaria para a indissociabilidade (para continuarmos pensando e fazendo
coisas com o pensamento), com pontos de contato, com revezamentos entre as dimensoes.
Embora o encontrado nesta pesquisa (e na revisao bibliografica sobre o tema em geral)
torne visivel a dificuldade de nos inserirmos no caminho apontado pelos autores (o que
implica também sair da doutrina dos dois mundos), mostro, nesta Tese, uma possibilidade
para pensar teoria e pratica de forma indissociada na formagdo de professores e, mais
especificamente, na formagao do professor de Matematica.

Para aprofundar essa discussao, passo a discorrer, na sequéncia deste texto, sobre os
significados que teoria e pratica assumem na docéncia em Matematica para, nos proximos
capitulos, explorar como esses significados, nas suas diferentes valoragdes, ao constituir o
espectro da teoria-prdtica ¢ movimentar a matriz de experiéncia, operam na docéncia

desenvolvida na formacdo de professores. Assim, cabe questionar: que efeitos uma
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compreensdo indissociavel de teoria e pratica pode trazer a formagao de professores? Esse

¢ o desafio que tem me motivado a pesquisar.

3.2 Que teoria? Qual pratica? Do que estamos falando quando usamos essas

dimensoes na docéncia em Matematica?

O significado de uma palavra € seu uso na linguagem. E o significado de
um nome se explica, muitas vezes, ao se apontar para o seu portador
(WITTGENSTEIN, 2014, p. 38).

Elucubrar sobre o pensamento requer o reconhecimento de que a for¢ca que o move
e o institui ¢ a linguagem. Recorro a fase tardia de Ludwig Wittgenstein para compreender
que palavras s3o feitos e que os seus usos na linguagem sdo os seus significados. Nessa
perspectiva, a linguagem constitui o pensamento, formando ndo s6 o que pensamos, mas o
que fazemos, criando realidades e instituindo significados.

Para dar conta dessa forma de compreender pensamento e linguagem, parto do
entendimento de que nos movimentamos em determinados jogos e neles construimos
significados, validamos e refutamos formas de pensar e de explicar, aqui especificamente,
teoria e pratica. Com Wittgenstein, chamo de jogos de linguagem “[...] a totalidade
formada pela linguagem e pelas atividades com as quais ela vem entrelacada”
(WITTGEINSTEIN, 2014, p. 19). Tenho utilizado tal conceito para me aproximar do
entendimento de que aquilo que significamos, enquanto professores, como teoria e pratica
sdo formas de pensar dentro de um determinado jogo de linguagem. Essas formas de
pensar fazem sentido nesse jogo, uma vez que seus usos estio estabelecidos nele.

Com isso, “[...] um jogo de linguagem que ¢ plenamente satisfatorio dentro de uma
determinada situacdo pode ndo o ser em outra, pois ao surgirem novos elementos as
situagdes mudam, e os usos que entdo funcionavam podem ndo ser mais satisfatorios em
uma nova situagdo” (CONDE, 2004, p. 89). Essa perspectiva wittgensteiniana indica que
os significados das palavras ndo trazem uma esséncia universal invariavel, mas flutuam
como produto do uso que fazemos delas nos jogos de linguagem em que nos
movimentamos. Assim, pensar sobre os significados de teoria e pratica na docéncia em
Matematica implica pensar sobre os usos que essas palavras assumem na linguagem
ordinaria dos professores. Repousando a aten¢do nessa questdo, tenho entendido que a

linguagem:
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[...] é como uma colecdo de varias ferramentas. [...] Muitas das
ferramentas sdo aparentadas entre si na forma e no uso, e as ferramentas
podem ser grosseiramente divididas em grupos, segundo suas relagoes;
mas as fronteiras entre esses grupos muitas vezes serdo mais ou menos
arbitrarias e ha varios tipos de relagdo que se intercruzam
(WITTGENSTEIN, 2010, p. 47-48).

Os argumentos apresentados por Wittgenstein sinalizam que ¢ no interior de uma
forma de vida® (com sua gramatica e seus jogos de linguagem) que construimos a
racionalidade que determina o que aceitamos e o que refutamos como verdade. “Em outras
palavras, ¢ a partir da gramatica e dos jogos de linguagem que se situa a possibilidade do
estabelecimento de critérios de racionalidade que possam ser compreendidos e at¢ mesmo
aceitos por diferentes formas de vida.” (CONDE, 2004, p. 30).

Imersa nessa compreensao, ao interpelar o material de pesquisa procurando os usos
dos termos teoria e pratica na linguagem utilizada pelos professores de Matematica,
identifiquei entendimentos dicotdmicos e também formas indissocidveis de pensar essas
dimensdes. Fui marcando os sentidos que esses termos assumiam a medida que iam sendo
usados pelos professores e, nesse movimento de idas e vindas ao material, dei-me conta de
que as respostas do questionario on-line, dadas as questdes de multipla escolha, colocaram
em movimento muito mais o que estd na ordem do discurso sobre teoria e pratica do que as
narrativas produzidas pelas entrevistas semiestruturadas, que permitiram um movimento
mais amplo do pensamento. Mesmo assim, essas questdes mais direcionadas serviram-me
para identificar a poténcia de enunciados que sdo veiculados no campo de formagao de
professores de Matematica, suas formas de veridi¢ao e também algumas interdicdes.

Uma das questdes do questionario on-line, por exemplo, solicitava que o professor
identificasse, na sua docéncia, momentos de teoria. Nesse item, majoritariamente, 0s
professores indicaram que a teoria esta vinculada ao conhecimento, seja matematico ou

pedagdgico (Figura 9).

* Uso esse conceito a partir do entendimento de Wittgenstein: “O que deve ser aceito, o dado —
poder-se-ia dizer — sdo formas de vida” (WITTGENSTEIN, 2014, p. 292).
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Figura 9 — Teoria na docéncia em Matematica

No teu modo de exercer a docéncia em Matematica, a teoria esta:
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matematico pedagogico expositivas de
matematica

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019).

Em contrapartida, as respostas a essa mesma pergunta, especificamente em relagao
a pratica, apareceram pulverizadas por outro significado: na docéncia, a pratica na
Matematica também assume as significagdes da a¢do docente, seja por meio do ensino de
contetidos da EB, seja por meio do proprio exemplo docente, como se pode ver na Figura
10.
Figura 10 — Pratica na docéncia em Matematica

No teu modo de exercer a docéncia em Matematica, a pratica esta:
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pedagdgico matematico contetdos da
Educagao Basica

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019).

Além disso, ao olhar para a docéncia desenvolvida no curso de LM, cada professor

associa ao ensino o que significa como teoria e pratica: uns ensinam as duas dimensoes,
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uns somente teoria, outros somente pratica. Embora as respostas desses professores
mostrem alguns contornos em relagdo ao que eles entendem por teoria e pratica, sdo as
discursividades do tempo presente que ficam mais acentuadas: ensinar teoria e pratica,
relacionar teoria e pratica. As respostas mais recorrentes a essa questdo foram teoria e
pratica (69%) e somente teoria (19%). Ademais dessas duas indicagdes, 6% do grupo de

professores construiu uma nova categoria chamada “relaciono teoria e pratica” (Figura 11).
Figura 11 — Sintese percentual: teoria e/ou pratica?

Quando vocé exerce a docéncia no curso de Licenciatura em
Matematica ensina:

3% 3%

6%

= Teoria e pratica

= Somente teoria
Relaciono teoria e pratica
Somente pratica

Disciplinas do Curso

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019).

Essa questdo sobre ensinar teoria e/ou pratica colocou em movimento, nas
narrativas dos professores, um conjunto de prescri¢des que diz respeito a importancia de
articular/relacionar teoria e pratica. O Quadro 12 exemplifica falas alinhadas a essa
prescritividade do tempo presente. Como sair das formas habituais de pensar e dizer o

pensamento quando o que se coloca em movimento parece ser o legitimado a ser dito?

Quadro 12 — Prescritividade do enunciado articular/relacionar teoria e pratica

A formagdo do professor de Matemdtica dd-se na articulagdo permanente teoria-
pratica, assim, ndo hd teoria sem ressignifica¢do pratica e prdtica sem reflexdo acerca

da base teorica (Professor 5, questdo 11, questionario on-line).

Pois no curso de Licenciatura em Matematica deve-se relacionar a teoria com a

pratica, para dar sentido aos conteudos estudados (Professor 11, questdo 13,
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questionario on-line).

Deve-se primar pela formagdo integral do futuro professor a qual, no meu ponto de
vista, pressupoe ao longo de todo o percurso formativo oportunizar ao licenciando
espagcos para a reflexdo-acdo acerca dos conhecimentos tedricos (sejam eles
matematicos ou pedagdgicos) articulados ao fazer docente na prdtica (Professor 1,

questdo 11, questionario on-line).

[...] penso que as disciplinas dos cursos de licenciatura, em especial, devem ser
pensadas de forma que se possam estabelecer relacdes entre teoria e pratica. [...]
Pensando em formagdo de professores (como é o caso da licenciatura), na minha
concepg¢do, a teoria so tem importincia quando transformada em pratica (Professor

31, questdo 12, questionario on-line).

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019, grifo meu).

Tenho percebido que o status atribuido as expressoes articular e relacionar, quando
se fala em teoria e pratica na formacao de professores, parece indicar, na area da formagao,
a maneira mais adequada de tratar tais conceitos, pois se estaria fazendo a conexao entre
aquilo que ¢ entendido como separado. Sobre isso, ndo vejo como necessaria e importante
tal separacdao. Minha lente toma sempre como indivisivel teoria e pratica, o que me faz ndo
precisar relacionar nem articular essas dimensdes. Entdo, ainda que essa prescritividade
seja recorrente também na literatura que envolve a formacao de professores, incluindo as
legislacdes™’, ndo vejo a necessidade de dar poténcia a suposta relacdo existente entre
teoria e pratica, uma vez que junto com essa propria ideia de relacdo ja fica implicado certo
distanciamento, certa dicotomia, que ndo contribui para outras formas de qualificar essas

dimensdes na docéncia. Compreendo, apoiada em Veiga-Neto, que:

[...] na medida em que ndo reconhecemos, para ambas — teoria e pratica —,
o0 estatuto ontologico que a elas conferem aqueles que se abrigam sob o
arco platonico e na medida em que as entendemos como que fundidas
uma na outra, ndo faz sentido falar em “pratica em si mesma”, nem em
“pura teoria” e nem em “relagdes entre teoria e pratica” (VEIGA-NETO,
2015, p. 132-133).

Com esse entendimento, para ter fungdo na formacdo de professores, parece-me

interessante pensar nos efeitos dessa prescritividade na docéncia. O que tem produzido?

%0 Refiro-me, em especial, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagio de Professores da
Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena, de 2002; e¢ as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagao
pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao continuada, de 2015.
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Pensamentos dicotdmicos? Pensamentos indissocidveis sobre essas dimensdes? Como
qualificar de forma menos hierdrquica e dicotdmica teoria e pratica, compreendendo os
jogos de linguagem que aos significados dessas dimensdes dao sentido?

Ao analisar de forma mais pontual a propagaciao de enuncia¢des dicotdmicas, tais
como as explicitadas pelas questdes 11, 12 e 13 do questionario on-line”’, & possivel ver
que, embora as enunciagdes dicotomicas tendam a produzir outras dicotomias, e parte das
narrativas do Quadro 13 mostrem isso, também ficam visiveis pensamentos menos
dicotomicos nos posicionamentos dos professores e, neles, alguns usos para as dimensdes

tedrica e pratica na docéncia desenvolvida em espagos formativos.

Quadro 13 — Entendimentos menos dicotdmicos para teoria e pratica na formagao do professor de
Matematica

A teoria e a pratica devem acontecer o tempo todo (Professor 3, questdo 12,

questionario on-line).

[...] teoria e prdtica andam juntas. [...] A Instituicdo de Ensino Superior te ajuda a
formar uma pequena base teorica para que, ao chegar a escola, o licenciando consiga
aumentar seu saber teorico e ter sucesso em sua prdatica (Professor 6, questio 13,

questionario on-line).

Vejo as duas acoes (teoria e prdtica) como indissociaveis ocorrendo, portanto, em
ambos os espagos [estagio e aula no Curso de LM] (Professor 13, questio 12,

questionario on-line).

[...] teoria e prdtica tém que ocorrer juntas, ndo existe uma dicotomia entre ambas

(Professor 18, questdo 11, questionario on-line).

[...] o estdagio é o momento que o licenciando tem a oportunidade de aplicar as teorias e
as simulagades de praticas vivenciadas no decorrer do curso (Professor 20, questao 12,

questionario on-line).

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019, grifo meu).

1 As questdes 11, 12 e 13 do questionario on-line, respectivamente, afirmavam que: as disciplinas
especificas de matemdtica do curso de Licenciatura em Matemdtica tém o objetivo de ensinar matematica
para os estudantes, enquanto as disciplinas pedagogicas e as pradticas de ensino tém o objetivo de ensinar a
dar aula; o estagio ¢é o espago reservado a pratica, enquanto na sala de aula se da conta da teoria; em se
tratando de cursos de licenciatura, a Institui¢do de Ensino Superior da conta da teoria, enquanto a escola de
Educacao Basica da conta da pratica. Essas enunciagdes apresentam uma possivel divisdo entre o que
constitui cada dimensdo — teorica e pratica, pensando em termos do conhecimento matemdtico e do
conhecimento pedagogico. No entanto, tanto na Matematica como na Pedagogia temos as duas dimensaes.
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Para me auxiliar na compreensdo e na sistematizacdo dos significados atribuidos a
teoria e a pratica na docéncia em Matematica, utilizei o conceito de definicdo ostensiva,
explorado por Wittgenstein (2010; 2014), que me permitiu alocar na gramatica da
linguagem utilizada pelos professores os usos assumidos por essas dimensdes.

A defini¢do ostensiva de uma palavra pode ser vista como o significado mais
familiar (aquele ensinado a nds em nossas inser¢des iniciais na lingua e como integrantes
de uma cultura). Funciona, muitas vezes, como uma tabela e “[...] estabelece uma ligagdo
entre uma palavra e ‘uma coisa’, e o proposito dessa ligagdo pode ser o de que o
mecanismo do qual a nossa linguagem ¢ parte deva funcionar de certa maneira”
(WITTGENSTEIN, 2010, p. 143). Dessa forma, a “[...] definicdo ostensiva pode ser
considerada uma regra para traduzir da linguagem do gesto para a linguagem da palavra”
(WITTGENSTEIN, 2010, p. 63) e estd imbricada na gramatica da linguagem. Além disso,
a definicdo ostensiva “[...] explica o uso — o significado — da palavra, caso ja esteja claro
que papel a palavra tem que desempenhar na linguagem” (WITTGENSTEIN, 2014, p. 31),
o que implica que a palavra s6 tem sentido no contexto em que ela ¢ empregada, ou
melhor, no jogo de linguagem em que ela est4 imbricada.

Esse entendimento me permitiu organizar, a partir das narrativas dos professores,
familias de significados para teoria e pratica, considerando o uso aparentado desses termos
na docéncia em Matematica. Com isso, procurei pensar sobre a fungdo desempenhada por
essas dimensdes nos jogos de linguagem que sao colocados em movimento pelos
professores de Matematica, em especial, pelos que constituem a matematica escolar e a
docéncia em Matematica na formacao de professores. De que forma as dimensdes tedrica e
pratica sdo utilizadas na linguagem e a que regras servem? E mais, se ndo seguimos as
regras ja existentes para o uso dessas expressoes, estaremos fazendo/dizendo algo errado
sobre elas, ou como nos ensina Wittgenstein, poderemos estar falando de alguma outra
coisa? (WITTGENSTEIN, 2010).

Nas narrativas dos professores, a expressao teoria foi usada de forma mais restrita,
significando, em geral, conhecimento sistematizado. Procurando construir uma familia de
signiﬁcados5 2 para esse termo, encontrei, no material de pesquisa, a ideia de teoria como
contetido, seja pedagdgico ou de matematica e, nesse caso, teoria como sendo a estrutura

axiomatica da Matematica, com suas defini¢des, teoremas e propriedades. Os excertos

52 Estou usando a expressdo familia de significados para agrupar os entendimentos que pareceram
movimentar as mesmas regras de formacao.
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selecionados no Quadro 14 mostram o uso do termo teoria na fala dos professores de
Matematica, mas ndo deixam de evidenciar significados, também, para a pratica, em

especial, ligados ao exercicio da docéncia.

Quadro 14 — Significados de teoria na docéncia em Matematica

Eu levo teoria o tempo todo para os alunos, porque eles estdo sempre aprendendo
algum conteudo, eu estou sempre passando algum conteudo para eles (Professor 10,

questdo 7, entrevista).

[...] eu vejo que o curso daqui tem muito mais disciplinas teoricas no sentido de

pedagogicas [...] (Professor 2, questao 9, entrevista).

[...] eu acho que a gente tem uma série de componentes curriculares que sdo teoricos
mesmo, que sdo da base de nossa Ciéncia e eles sdo tedricos, a gente ndo pode
esquecer que estd estudando uma teoria, [...] a teoria estd, necessariamente, nos
momentos apresentando os fundamentos bdsicos de algum componente curricular em
que eu estou, entdo, sdo as definig¢oes, sdo os teoremas que decorrem daquelas

definicées [...] (Professor 1, questdo 9, entrevista).

Acredito que nas disciplinas teoricas o foco principal seja ensinar matemdtica, mas
nunca se pode perder de vista que o aluno é também um futuro professor, e que
reflexdes sobre a prdtica devem sempre permear as discussoes (Professor 8, questdo 11,

questionario on-line).

[...] quando a sala de aula (aulas tedricas) consegue fazer relacoes com a prdtica,
acaba dando significado do conteudo para o aluno (Professor 17, questdo 12,

questionario on-line).

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019, grifo meu).

A expressao pratica foi utilizada pelos professores de forma mais alargada, embora
o uso desse termo, no material de pesquisa, remeta quase sempre a uma a¢do. Nessa ideia,
identifiquei duas familias de significados para a dimensdo pratica: uma relacionada a
interlocu¢do da Matematica Escolar na ordem da vida e, nesse caso, a pratica na
Matematica ¢ vista pela /ogica da aplica¢do do contetildo matematico em alguma realidade;
e outra relacionada ao exercicio da docéncia, ou seja, a prdtica como a futura atividade
docente. O Quadro 15 mostra os significados para a dimensao pratica na Matematica e, de
forma similar as narrativas anteriores, ndo deixa de evidenciar significados também para a

dimensao teodrica, em especial, ligados ao conhecimento matematico.
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Quadro 15 — Significados de pratica na docéncia em Matematica

Eu entendo que eu estou trazendo pratica quando eu consigo trabalhar aplicacées da
Matemadtica, eu enxergo a prdtica por ai, nessa logica da aplicagdo. Entendo que eu
estou trazendo prdtica quando eu consigo vincular efetivamente o conteudo, por mais
pesado que ele seja a um pedacinho do componente curricular la da Educagdo Basica
e entendo [também] quando eu os estimulo a fazerem prdticas de ensino dentro da
minha sala, colocar eles um pouco na posigdo de professor: agora tu vais nos ajudar a
resolver isso, como tu me explicas isso? Como é que a gente pode compreender isso? Ou
seja, quando eu fago o estudante se colocar no lugar do professor da sala de aula. Para

mim, esses trés momentos sdo momentos de pratica (Professor 1, questdo 7, entrevista).

Mas a pratica pode ser inclusive criar instrumentos, até jogos pedagagicos, ou algo do
tipo... Eles estdo praticando ja, de certa forma, o planejamento da aula. Entdio a

pratica pode ser algo nesse sentido (Professor 11, questao 7, entrevista).

O estdagio é o momento em que o aluno vai realizar a pratica, [...] nesse periodo, tem
uma vivéncia de ser professor, porque ele vai poder planejar a aula, executar a aula, ele
vai ter o feedback dos alunos, ele vai ter que refletir sobre a sua pratica, e talvez fazer
algumas mudangas no seu planejamento, vai ter que avaliar esse aluno [...]. Entdo é o
momento em que ele realmente vai treinar como é ser professor, [...] e as questoes
disciplinares também, que estdo a sua volta. Isso, durante o curso, a gente pode ler, a
gente pode estudar como resolver algumas questoes, mas a prdtica é o no estdgio

(Professor 4, questdo 11, entrevista).

Em toda disciplina, por mais teorica que seja, é necessdrio que se aponte a forma de
aplicar tal conhecimento em sala de aula, qualquer que seja o nivel de ensino

(Professor 29, questao 11, questiondrio on-line).

A pratica é aquilo que a gente consegue, daqui a pouco, aplicar em uma determinada

situagdo, até mesmo do dia a dia (Professor 7, questao 7, entrevista).

[...] nas minhas aulas, tudo isso acontece ao mesmo tempo, isto é, teoria e prdtica.
Percebo que a introdug¢do de um problema do cotidiano do aluno vai remeter ao
embasamento teorico que existe sobre ele (Professor 18, questdo 18, questionario on-

line).

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019, grifo meu).
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No exercicio de analise que fiz a partir do material de pesquisa, procurei prestar
aten¢do na gramatica das palavras teoria e pratica, ou seja, nas regras segundo as quais elas
sao usadas dessa ou daquela maneira (ou, segundo Wittgenstein (2010), em todas as
condi¢des necessarias para o entendimento de seu sentido). Inicialmente, separei trechos
do material que indicassem o uso dessas dimensdes na docéncia em Matematica e, apos,
agrupei os que me pareceram ter a mesma regra de formacao para, finalmente, sistematiza-

los nas Figuras 12 e 13.

Figura 12 — Significados de teoria na docéncia em Matematica

—
Teoria
\_/
—
Conhecimento sistematizado
\/
Conteudos Conteudos
matematicos pedagogicos
N— N
N
Estrutura axiomatica da
Matematica
\/

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019).
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Figura 13 — Significados de pratica na docéncia em Matematica

VR
Pratica
N S
/N
Acao de fazer
algo/executar
~__—

N

Interlocucéo d
nterlocucao da Atividade docente

Matematica Escolar com
a ordem da vida/aplicacio

em a@dade \/

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019).

Com as Figuras 12 e 13 € possivel dizer que, na docéncia em Matemadtica, a
dimensdo teorica € majoritariamente entendida como um conjunto de conhecimentos
hierarquizados e estruturados, e a dimensdo pratica € significada tanto na logica da
aplicagdo como na logica do exercicio docente.

Mapeados os significados para teoria e pratica, passo a estender o olhar analitico
sobre o material de pesquisa, mostrando como estes significados constituem o espectro da
teoria-prdatica € como esse espectro aparece imbricado na matriz de experiéncia,
sinalizando modos de ser e capturando os professores para uma “vontade de realidade”

(DUARTE, 2009).
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CAPITULO 4

DA DIMENSAO PRATICA: O ESPECTRO DA TEORIA-PRATICA EM ACAO NA
DOCENCIA EM MATEMATICA

Ndo analisamos um fenomeno [...] mas um conceito |[...], portanto o
emprego de uma palavra (WITTGENSTEIN, 2014, p. 160).

Neste capitulo, como nos ensina a epigrafe escolhida, descrevo e analiso o uso da
palavra pratica na formagao de professores, que mostra os significados atribuidos para essa
dimensdo na docéncia em Matemadtica. Apresento também como esse conjunto de
significados, que constitui o espectro da teoria-pratica, cria condigdes para uma docéncia
que hipervaloriza os conhecimentos matematicos que sao interlocutores faceis da vida
diaria. Em um novo exercicio de compreensdo sobre a docéncia em Matemadtica na
formacao de professores, construo e desenvolvo mais um argumento, explicitado a seguir,
que me possibilita sinalizar modos de ser docente, na Contemporaneidade.

Argumento 3: Ao significar o conhecimento matemdtico (e pedagogico) somente na
dimensdo prdtica, sdo impressos, na formac¢do de professores, modos de ensinar que
fortalecem o que esta na ordem do concreto e do cotidiano, o que potencializa o valor de
verdade atribuido aos conhecimentos que sdo, facilmente, contextualizados em alguma
realidade (ou fragiliza-os em suas interlocugoes mais usuais).

Com esse argumento, ao colocar em agdo o espectro teoria-pratica sob a
constituicdo da docéncia como matriz de experiéncia, olho para os modos de ensinar
Matematica na formacao de professores, e tensiono os caminhos que possibilitam entender

de forma dicotdmica essas dimensdes a partir dos significados de pratica.
4.1 A pratica na Matematica vista pela légica da aplica¢do: o realismo matematico

No conjunto de documentos selecionados, busquei os enunciados sobre teoria e
pratica procurando suas recorréncias e interpelando-os com certo modo de pensar e de agir.
Em determinado momento, meu olhar fixou-se em descrever narrativas que falavam da
dimensao pratica na Matematica. O que elas diziam? Que enunciados movimentavam?

Com Foucault (2016), olhei para o material de pesquisa considerando que:

As relacOes discursivas, como se v€, ndo sdo internas ao discurso: nao
ligam entre si os conceitos ou as palavras; ndo estabelecem entre as frases
ou as proposicdes uma arquitetura dedutiva ou retorica. Mas ndo sao,
entretanto, relagdes exteriores ao discurso, que o limitariam ou lhe
imporiam certas formas, ou forcariam, em certas circunstancias, a
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enunciar certas coisas. Elas estdo, de alguma maneira, no limite do
discurso: oferecem-lhe objetos de que ele pode falar, ou antes [...]
determinam o feixe de relagdes que o discurso deve efetuar para poder
falar de tais ou tais objetos, para poder aborda-los, nomea-los, analisa-los,
classifica-los explica-los etc. Essas relagdes caracterizam ndo a lingua
que o discurso utiliza, ndo as circunstancias em que ele se desenvolve,
mas o proprio discurso enquanto pratica (FOUCAULT, 2016, p. 56).

Retomando esse conceito de discurso, procurei ampliar minha compreensao sobre o
fazer docente a partir do que as narrativas dos professores colocaram em jogo ao falar da
dimensdo pratica na Matematica. Como recorréncia da discursividade que envolve essa
dimensao, identifiquei que a aplicabilidade dos conhecimentos matematicos ¢ referenciada
na maioria das vezes em que os professores falam de pratica na Matematica, o que me fez
pensar que essa suposta qualidade seja tomada como um fator decisivo para o
reconhecimento dessa dimensao.

Ao tematizar sobre o conceito de aplicacdo (na Matematica), Wittgenstein (2010)
nos ensina, por exemplo, que a relagdo entre a Geometria e as proposi¢des da vida
cotidiana (como bordas e cantos) ndo ¢ uma relagcdo de lembranga (considerando bordas e
cantos ideais), mas sim uma relagdo entre as proposi¢des ¢ as condi¢cdes necessarias para
seu entendimento. Isso, na minha compreensdo, equivale a dizer que a gramadtica na
Matematica funciona também como um instrumento de conformidade para as proposigoes
da vida cotidiana.

Popkewitz (2013), no texto The impracticality of practical knowledge and lived
experience in educational research, diz que “[...] o conhecimento pratico sobre o curriculo
incorporou certo realismo nas falas dos professores” (POPKEWITZ, 2013, p. 134,
tradugdo minha™). Para o autor, esse realismo pressupde que o conhecimento represente as
estruturas objetivas do mundo e, assim sendo, o contetdo apresentaria qualidades fixas
que, se pensadas no contexto desta pesquisa, poderiam ser as inscritas nessa logica da
aplicacdo. Com isso, ¢ possivel compreender que os conhecimentos matematicos que nao
incorporam essa poténcia de realidade sdo os significados como ndo aplicaveis e, portanto,
considerados somente tedricos.

O imperativo da realidade, segundo Fabris (2015), constitui a trama do discurso
pedagbgico contemporaneo e organiza grande parte da vida escolar. Como um mantra,

“[...] a realidade tem se constituido em um principio fundamental quando professores

3 Trecho original: “[...] the practical knowledge about the curriculum in the teachers’ comments
embodied a realism” (POPKEWITZ, 2013, p. 134).
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desejam dar as praticas pedagdgicas um sentido de maior significado, de maior vinculagao
com o contexto dos sujeitos [...]” (FABRIS, 2015, p. 131-132). No grupo de professores
pesquisados, a andlise que fiz mostra que o imperativo da realidade da condigdes para que
alguns conteudos de matematica sejam hierarquizados e selecionados, com mais
regularidade e até entusiasmo, para ensinar — por exemplo, Geometria, Matematica
Financeira e Calculo Integral e Diferencial. Porém, o que este estudo também me faz ver ¢
que essa necessidade de realidade pode também produzir fragilidades, uma vez que, no
desejo de significar determinados conteidos de matematica na realidade imediata do
estudante, ¢ possivel fazer interlocu¢des desconexas e com sentido forcado.

De forma mais ampliada, permito-me dizer que a categorizacao e o status atribuido
aos conhecimentos matematicos (e também aos pedagdgicos) tém contribuido para
produzir dicotomias no seu ensino e também tém sinalizado e legitimado modos de ser
docente em Matematica. Digo isso porque a busca do que chamei de realismo matematico
— a vontade de aplicacdo do conhecimento matematico no cotidiano — ¢ uma das formas
com que o enunciado dicotdmico da teoria-pratica opera no ensino de Matematica.

Para desenvolver essa ideia, mostro que, no material de pesquisa, a relagdo
Matematica — Realidade ¢ potente. Nas falas dos professores, parece haver certo conforto
quando ¢ possivel aplicar no cotidiano dos estudantes os conhecimentos matematicos que
ensinam. Muitos dos professores, quando solicitados a indicar um ou dois contetdos de
matematica que mais gostavam de ensinar, justificaram a preferéncia pela facilidade de
aplicacdo no cotidiano, ou entdo, em razao da viabilidade de conectar o conteido com

alguma realidade.

Quadro 16 — O realismo matematico

Gosto muito de derivada. E bastante aplicdavel, abre horizontes e explica muitos
resultados, que sempre sdo usados sem que se saiba o porqué até saber derivada

(Professor 8, questao 17, questionario on-line).

Gosto [de Matemdtica Financeira] pela facilidade em fazer conexées com situacoes do

dia a dia dos alunos (Professor 10, questdao 17, questiondrio on-line).

[Gosto de trabalhar com] Geometria, sempre exemplificando com objetos que podemos

ver, medir (Professor 25, questao 17, questionario on-line).

Conicas por sua aplicagcdo no cotidiano, na arquitetura, na fisica etc. (Professor 11,
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questao 17, questionario on-line).

Calculo Diferencial e Integral e Geometria Plana e Espacial — devido a sua
aplicabilidade e varios fenomenos do cotidiano do licenciando (Professor 18, questao

17, questionario on-line).

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019, grifo meu).

As significagdes desconexas que sao atribuidas as dimensdes tedrica e pratica na
formagdo de professores também t€m auxiliado a produzir entendimentos que separam e
hierarquizam os conhecimentos matematicos e os pedagogicos (e seu ensino). Nas
gradacgdes do espectro da teoria-pratica visiveis no material de pesquisa, € possivel ver
que o enunciado dicotomico da teoria-pratica opera no ensino de Matematica, tipificando
os contetidos em tedricos, praticos, teorico-praticos ou mais teoricos ou mais praticos. As

narrativas do Quadro 17 mostram isso.

Quadro 17 — O enunciado dicotdmico da teoria-pratica e a tipificagdo dos contetidos matematicos

Algebra Linear é teoria. Ndao proponho muita interagdo pratica dos topicos, pois ndo se

vé isso na Educagdo Basica (Professor 13, questao 18, questionario on-line).

Acho que o conteudo de Geometria é tedrico e pratico (Professor 24, questdo 18,

questionario on-line).

A dimensdo mais prdtica estd na aplicabilidade dos conceitos em diversas dreas
(Fisica, por exemplo). A dimensdo teorica encontra-se no fator dedutivo das
demonstragoes de cada propriedade estudada no Cdlculo Diferencial e Integral, um
ramo que a Analise Matematica também aborda (Professor 26, questdo 18, questionario

on-line).

No inicio do ensino de derivadas, utilizando o conceito de limite, e também nas técnicas
de derivacdo e de integracdo, acredito trabalhar de maneira mais tedrica, focando
conceitos, sem me preocupar com a aplicacio do contetdo. A medida que
aprofundamos um pouco, o ritmo da aula muda e conseguimos atingir uma dimensao
pratica no ensino por meio dos problemas de aplicacio (Professor 4, questio 18,

questionario on-line).

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019, grifo meu).

Claudia Glavam Duarte (2009), ao problematizar o enunciado da realidade com

foco nas aulas de matematica, mostrou, seguindo uma perspectiva wittgensteiniana, que a
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Matematica Escolar, considerada como um conjunto de jogos de linguagem, apresenta uma
gramatica especifica que possui significado dentro da forma de vida que a abriga. Sendo
assim, “[...] os significados produzidos por um jogo de linguagem, que ¢ plenamente
satisfatorio dentro de uma situagdo extraescolar, poderiam nao funcionar satisfatoriamente
quando transferidos para uma situacdo escolar” (DUARTE, 2009, p. 154), ja4 que a
passagem de uma forma de vida para outra nao garante a permanéncia do significado.

Esse entendimento wittgensteiniano considera que as:

[...] semelhan¢as de familia podem aparecer ou desaparecer
completamente dentro de um jogo de linguagem, ou ainda, aparecer e
desaparecer na passagem de um jogo de linguagem para outro [...]. A
partir dessa nog¢do pode-se entender que os jogos de linguagem ndo
guardam entre si uma unicidade invariavel (esséncia), mas que um jogo
de linguagem possui analogias ou diferengas com outros, havendo, assim,
possibilidades de conexdo ou de contraposicdo entre eles (CONDE, 2004,
p. 54, grifo do autor).

Com isso, mesmo que as semelhangas de familia possibilitem certas analogias e
conexoes entre diferentes jogos de linguagem (tais como os que constituem a Matematica
Escolar e outras matematicas), as diferencas sao consideraveis e precisam ser tratadas na
sua complexidade. Isso implica entender que, no ensino de Matematica (¢ de qualquer
outra Ciéncia), ¢ desejavel fazer conexdes com significados ja construidos em outros
contextos escolares ou ndo, mas que isso ndo garante uma aprendizagem imediata (ou mais
eficaz).

Assim, esse enunciado da realidade, atualizado na docéncia contemporanea em
Matematica, funciona como uma forma de capturar o professor e objetiva-lo para uma
“vontade de realidade” (DUARTE, 2009), o que implica querer significar a Matematica
que ensina no dominio dos fatos concretos da vida diaria. Nessa compreensao, a pratica na
Matematica também funcionaria como uma forma de representar a realidade como ela ¢
‘de fato’, expondo-a como um objeto que pode ser pensado e problematizado a luz daquilo
que ela poderia ser. Esse entendimento ¢ ressonante aos dualismos herdados da tradigdo
filosofica ocidental, que posicionou a Matemadtica como produtora de saberes € a legitimou
como um saber mais verdadeiro do que outros, em especial, quando ‘representava’ a
realidade.

Considerando que as narrativas dos professores integram o feixe de relagdes que os
discursos sobre teoria e pratica movimentam, permito-me dizer, como palavras de

fechamento desta argumentagdo, que a docéncia em Matematica se produz naturalizada em
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enunciacdes dicotomicas sobre essas dimensdes, o que tem tensionado a forma com a qual
o professor ensina e significa os conhecimentos de matemadtica: os que ndo incorporam
uma poténcia de realidade sdo facilmente significados como somente tedricos e parecem
ndo estar qualificados para compor a rede de saberes sobre a Matematica que se diz pratica.

Ainda que pese a regularidade desse entendimento, escolho uma perspectiva que
toma teoria e pratica como dimensodes indissociaveis. Isso me permite também ver e fazer
outras coisas, tais como entender que o conhecimento matematico que se ensina (e também
outros conhecimentos) ¢ composto de teoria e pratica e que, embora seja possivel
potencializar uma ou outra dimensdao em espacos e tempos diferentes para coloca-las em
acdo, ndo faz sentido compreendé-las como separadas e hierarquizadas.

Com isso, quero dizer que no ensino de Matematica ¢ possivel ndo dicotomizar

teoria e pratica, caso entendamos:

[...] que ndo ha como dar qualquer sentido ao que se passa no mundo sem
uma ou mais teorias que nos faga(m) compreender o que estamos
observando, vendo, medindo, registrando. Em outras palavras: sem um
esquema ou arcabougo tedrico, isso que chamamos mundo das praticas —
ou, simplesmente, praticas — ndo faz nenhum sentido e, assim, nem ¢
mesmo observado ou visto e nem, muito menos medido ou registrado.
Inversamente, se dd o mesmo: sem alguma experiéncia, algum
acontecimento nisso que chamamos mundo das praticas, ndo ha como
pensar, formular ou desenvolver uma ou mais teorias (VEIGA-NETO,
2015, p. 131).

Pensado assim e considerando as significagdes encontradas nesta pesquisa, €
possivel ver que parte da dicotomia teoria-pratica se dissolve ao compreendermos que
mesmo que ainda ndo saibamos como estabelecer conexdes entre parte do conhecimento
matematico e alguma realidade — ou, na linguagem dos professores, ndo saibamos quando
aplicar determinado conhecimento matematico —, ainda assim ¢ possivel fazé-lo, seja em
contextos mais complexos, seja em contextos ainda ndo explorados. Isso nos ajuda a ndo
dicotomizar nem hierarquizar, no ensino, esse ou aquele contetdo de matematica. Meu
entendimento € que teoria e pratica constituem os conhecimentos da docéncia (sejam
matematicos, pedagogicos ou outros) de forma insepardvel, o que me possibilita pensar
também em uma docéncia que ndo dicotomiza. Dessa forma, poderiamos nos aproximar do
pensamento de Richard Sennett quando sustenta, no livro Artifice, que “[...] fazer é pensar”
(SENNETT, 2013, p. 9).

Com essa compreensdo, a docéncia em Matematica pode vir a construir modos de

ensinar que desnaturalizem as dicotomias (teoria-pratica; realidade-transcendéncia;
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concreto-abstrato; pensamento-acdo) que circulam recorrentemente na formagdo do
professor de Matematica, no caso deste estudo, mas em outras dreas do conhecimento
também.

No préximo subcapitulo, desenvolvo o significado de pratica, que também aparece
inscrito no espectro da teoria-pratica, mostrando como ele ¢ potente na formagao de

professores de Matematica.

4.2 O ensaiar da docéncia: a pratica na Matematica vista pela logica das atividades

de ensino

A gente quer formar professor [...] a gente ndo pode esquecer que forma
professores para a Educac¢do Bdasica (Professor 1, questdes 5 e 14,
entrevista).

Inicio este subcapitulo com um excerto que mostra uma discursividade que
atravessa o campo de formagdo de professores e que, de forma recorrente, constitui e
regula os sujeitos que dele fazem parte. Para ampliar a discussdo que estabeleci entre os
significados atribuidos a teoria e a pratica e o campo de formagao de professores, procurei
considerar também algumas condigdes que ficam possibilitadas pelos discursos
pedagbgicos, em especial, os movimentados pelos documentos que prescrevem formas de
ser professor na legislacdo brasileira.

Com Foucault, tenho compreendido que, embora os atos de fala sejam agdes
individualizadas, a legitimidade deles se produz em um vasto campo discursivo, em um
jogo de relagdes que movimenta saberes e poderes. Esse entendimento, segundo Mario
Diaz (1998), ¢ crucial para os professores e precisa ser pensado, uma vez que a
compreensdo de que a vida segue imersa em praticas discursivas que dao sentido as

relagdes sociais que posicionam, legitimam e produzem sujeitos nao € algo natural. Assim,

O sujeito pedagogico esta constituido, ¢ formado e regulado, no discurso
pedagodgico, pela ordem, pelas posi¢des e diferengas que esse discurso
estabelece. O sujeito pedagogico ¢ uma fungdo do discurso no interior da
escola e, contemporaneamente, no interior das agéncias de controle
(DIAZ, 1998, p. 15).

Essa perspectiva me permite desconstruir a linguagem pedagodgica que evoca a
essencialidade, a universalidade e a nao produtividade das enuncia¢des do campo de
formacdo de professores e permanecer compreendendo que os discursos pedagdgicos sao

praticas, no sentido foucaultiano do termo.
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Com essa intencionalidade argumentativa e para dar conta, minimamente, de
descrever e analisar alguns entrelacamentos entre o que também ¢ significado como pratica
na Matemdtica e o que ¢ posto como pratica na legislacdo educacional, procurei
problematizar, em especial, as discursividades sobre teoria e pratica visibilizadas na
concepgdo dos primeiros cursos de licenciatura no Brasil e, posteriormente, nos
documentos que prescrevem diretrizes para a formagao de professores da Educagao Basica.
Esse caminho permitiu-me ampliar a compreensao sobre os significados de teoria e pratica
produzidos por discursos que sdo legitimados por legislagdes educacionais e ver também
os efeitos deles na docéncia que ¢ desenvolvida em espagos formativos.

Em uma breve historicizagdo, vé-se que os primeiros cursos de formagdo de
professores em nivel superior, criados no Brasil na década de 30, constituiram-se como
“apéndice” dos cursos de bacharelado (BERGAMO, 1990). As disciplinas de natureza
pedagodgica tinham a duragdo de um ano e eram desenvolvidas apds os trés anos de
disciplinas de formacgao especifica, ja previstas no curso de bacharelado correspondente.
Nessa estrutura de formacdo, compreendia-se que, tendo o dominio do conhecimento
especifico, os professores estariam suficientemente “instrumentalizados” para resolver as
situacdes que aparecessem no exercicio da docéncia (WOLSKI; SOARES; BRANDT,
2012). Essa construgdo formativa, nomeada de modelo de racionalidade técnica, creditava

no professor:

[...] um técnico, um especialista que aplica com rigor, na sua pratica
cotidiana, as regras que derivam do conhecimento cientifico e do
conhecimento pedagodgico. Portanto, para formar esse profissional, ¢
necessario um conjunto de disciplinas cientificas ¢ um outro de
disciplinas pedagogicas, que vao fornecer as bases para sua a¢do (DINIZ-
PEREIRA, 1999, p. 111-112, grifos meus).

Na formacao do professor de Matematica, esse modelo de racionalidade técnica toi
ainda mais potencializado, uma vez que a docéncia em Matematica nos primeiros cursos de
Licenciatura foi desenvolvida, na grande maioria, por engenheiros vindos da Academia
Militar e da Escola Politécnica do Rio de Janeiro, com so6lidos conhecimentos
matematicos, mas sem formacgdo pedagdgica para a docéncia (WOLSKI; SOARES;
BRANDT, 2012).

Nesse cenario formativo, a valorizagdo, a separacdo e a hierarquizacao dos
conhecimentos matematicos em relacdo aos conhecimentos pedagogicos e as atividades

ligadas a futura docéncia imprimiram formas de pensar a formagdo de professores de
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Matematica, qualificando e potencializando a estrutura e o formalismo matematico
veiculado nesses cursos.

As condicdes iniciais que se estabeleceram nos primeiros cursos de formacao
inicial de professores de Matematica, descritas brevemente neste texto, € a maneira como
esses cursos foram constituidos no Brasil, a partir de cursos de bacharelado,
potencializaram muitos entendimentos que consideraram teoria como sendo somente o
conhecimento especifico da Matematica, deixando a prdtica, a cargo do conhecimento
pedagogico e das atividades de ensino. Digo isso porque muitas das criticas registradas no

pensamento educacional brasileiro remetem a essas significagoes:

[...] a separacdo entre teoria e pratica na preparacdo profissional, a
prioridade dada a formagao tedrica em detrimento da formacao pratica ¢ a
concepgdo da pratica como mero espago de aplicacdo de conhecimentos
tedricos, sem um estatuto epistemolédgico proprio. Um outro equivoco
desse modelo [de racionalidade técnica] consiste em acreditar que para
ser bom professor basta o dominio da area do conhecimento especifico
que se vai ensinar (DINIZ-PEREIRA, 1999, p. 112).

Embora no Brasil tenha se evidenciado, a partir da primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educaciao Nacional (LDBEN), de dezembro de 1961, e das legislagcdes que se
estabeleceram posteriormente, diferentes direcionamentos nas pesquisas que tratam da
teoria e pratica na formagao de professores, esse modelo de racionalidade técnica parece
ainda ocupar lugar significativo nos cursos de LM no Pais (GATTIL; NUNES, 2009).

Ao examinar as caracteristicas que a atual formac¢do de professores vem assumindo
em cursos de licenciatura do Pais, no inicio do século XXI, essas mesmas autoras mostram,
quando analisam os programas dos cursos de LM, a ideia de “[...] parceria que surge na
literatura sobre formacdo de professores para tentar resolver problemas considerados
excessivamente complexos, como o fosso entre a formagdo tedrica dos professores da
universidade e o exercicio do oficio no terreno da escola [...]” (GATTI; NUNES, 2009, p.
111). Para as autoras, a analise dos curriculos mostra uma auséncia de critérios claros que
oportunizem um didlogo entre os dois contextos formativos, a escola e o ensino superior.

As significagdes de teoria e pratica que sdo movimentadas quando se fala na
relacdo Universidade-Escola parecem reforcar entendimentos que posicionam cada uma
dessas dimensdes em um desses contextos formativos, como podemos ver nas narrativas

do Quadro 18.
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Quadro 18 — Relacao Universidade-Escola

Quando os alunos [da LM] dizem que falta pratica, eu entendo que eles querem uma

receita de como dar aula (Professor 6, questdo 9, entrevista).

[...] eu acho que a teoria é muito importante para a gente ter a prdtica. Eu senti falta da
teoria [aprofundamento dos conteudos da Matematica] quando eu fui dar aula

(Professor 10, questao 9, entrevista).

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019, grifo meu).

Engendrada na relacdo Universidade-Escola, a pratica na docéncia em Matematica
também aparece significada no exercicio docente. Nesse caso, as atividades que colocam o
estudante na posi¢do de professor — nominadas também como prdtica na fala dos
professores — ensaiam a futura docéncia, seja por meio de interlocugdes do contetdo da
matematica do ES com o conteudo de matematica da EB, como mostra o Quadro 19, seja
por meio da organizacao de atividades que coloquem o estudante na posi¢do de professor,
como nos excertos do Quadro 20. Nessa significagdo, ao ensaiar a docéncia, a pratica ¢
recolocada na dimensdo do fazer, estando direcionada para atividades que sejam,

futuramente, tarefas do professor.

Quadro 19 — A pratica na Matematica significada na acdo docente: a matematica do ES e a
matematica da EB

Ela [a pratica] aparece sempre que possivel. Eu tento forcar a barra com eles, para que
a gente saia dessa acomodacgdo aqui, e tente provocar uma situacdo de sala de aula.
Por exemplo, eu estou trabalhando com numeros reais, ld em Andlise... entdo, vamos
forcar aqui e tentar ver como isso acontece ld na tua sala de aula: como tu tratarias

esse problema la? (Professor 1, questdao 7, entrevista).

Por exemplo, na disciplina de Matematica Elementar 1, eu estou trabalhando o inicio
das demonstragoes: Conjuntos, Numeros naturais, Numeros Inteiros. Entdo, claro, eu
dou a parte da construcio axiomdtica da Matemdtica, mas ao mesmo tempo, eu digo: -
a gente esta vendo agora Numeros Inteiros, quando a gente trata isso la no final do
Ensino Fundamental, como da para fazer a constru¢cdo com os alunos, sem ser pela
forma axiomadtica da Matemdtica em si? Entdo, eu procuro toda a aula fazer essa
ligacdao da Matemadtica Pura com o atuar dele em sala de aula (Professor 9, questdo 5,

entrevista).
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Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019, grifo meu).

Quadro 20 — A pratica na Matematica significada na agdo docente: ver o professor e colocar-se na
posicdo de professor

So por tu estares dando um exemplo [como professor], tu ja estd articulado a pradtica

também (Professor 6, questao 8, entrevista).

[...] as vezes, nos temos que cuidar o que significa prdtica para um aluno de 1°
semestre... a prdtica pode ser, inclusive, criar instrumentos, jogos pedagogicos, ou algo

do tipo (Professor 2, questao 8, entrevista).

[...] se a gente ndo der o espacgo, se a gente ndo explicar para o aluno, ele vai achar que
a pratica é so ir la e dar aula, a gente tem que dizer para o aluno que prdtica também é
elaborar atividades, analisar livros diddticos, preparar um jogo, fazer um plano de
aula, apresentar um plano de aula. [...] o aluno tem que entender que a prdtica ndo é

s6 dar aula [...] (Professor 8, questdo 9, entrevista).

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019, grifo meu).

O uso nao diferenciado do termo pratica na formagao do professor de Matematica,
tanto para os significados inscritos na logica da aplicacdo do conhecimento matematico em
alguma realidade, como para as significacdes que se inscrevem na ordem do fazer docente,
parece nao deixar claro o que esta se querendo dizer quando se fala sobre pratica na
docéncia em Matematica. Tenho entendido que as significagdes de pratica que se
inscrevem na logica do fazer docente constituem uma dimensdo pratica, mas da docéncia,
ndo da Matematica. Esse entendimento parece ndo estar claro nas falas dos professores,
mas com ele ¢ possivel ver também como os conhecimentos de matematica e os
conhecimentos pedagdgicos se matizam e se cruzam na constituicdo da docéncia em
Matematica. De toda forma, ¢ preciso ter clareza que ambos possuem dimensdes teodrica e
préatica.

Minha compreensao ¢ de que, na docéncia em Matemadtica, ndo diferenciar os usos
ou, ao menos, nao reconhecer diferentes significados para o termo prdtica, no minimo,
fortalece entendimentos desconexos sobre essas dimensdes e, no limite, dicotomiza a
propria docéncia que o professor desenvolve. Aprofundando esse pensamento, argumento
que, ao serem significadas as praticas de docéncia — entendidas nesta Tese como situagdes
de socializagdo na profissdo — também como dimensdo pratica da Matematica, corre-se o

risco de vé-la de forma dissociada da dimensao teorica da Matematica, uma vez que a
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inser¢ao do estudante em atividades ligadas a docéncia se d4, embora ocorra durante todo
processo formativo™, paulatinamente nos cursos de formagdo de professores™. O que me
parece importante entender ¢ que, apesar de que a socializacdo na profissdo, termo
utilizando com frequéncia pela pesquisadora Carlinda Leite (2012, 2014, 2015), ocorra
com determinada progressdo nos cursos de licenciatura, teoria e pratica constituem os
diferentes conhecimentos da docéncia de forma indissociavel (sejam os especificos, os
pedagbgicos, ou outros) em todos os momentos da formagao.

Frente a isso, como forma de dissolver alguns entendimentos dicotomicos na
formacdo de professores, aposto em uma compreensdo de teoria e pratica ressignificada
quanto a sua indissociabilidade e no uso de atividades de socializagcdo na profissdo para
aquilo que ¢ significado como pratica docente. Isso parece ser uma aposta qualificada para
ajudar na compreensao sobre a propria docéncia em Matematica e sobre o que estd em jogo
quando se usa essa ou aquela dimensdo na formagdo de professores.

Para ampliar a discussdo sobre a dimensdo pratica da docéncia, destaco que os
documentos que orientam a formag¢do de professores no Brasil utilizam o termo pratica
inscrito na logica do exercicio docente, seja evocando as expressdes prdtica de ensino,
estdagio supervisionado ou capacitagdo em servigo, como o posto na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB n° 9394/96), seja se referindo a uma pratica como
componente curricular (PCC), termo instituido nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educagdo Basica por meio das Resolugdoes CNE/CP n°
01/2002 e CNE/CP n° 02/2002 e reiterada pela Resolugao vigente CNE/CP n° 02/2015.

O Quadro 21 apresenta, na integra, os trechos da LDB e das Diretrizes Curriculares
Nacionais de 2002 e de 2015 que inscrevem a pratica na ordem das atividades de
socializagdo com a profissdo docente. Nesses excertos, fica visivel o deslocamento de
tempo, se ndo de compreensdo, acerca da dimensdo pratica (seja das disciplinas de
formagdo especifica ou das disciplinas pedagogicas) e de como ela deve constituir o

percurso formativo do futuro professor.

* Isso ¢ o que preconizam as Diretrizes Curriculares para a Formagio de Professores, vigentes na
educagdo brasileira (BRASIL, 2015).

% Sobre isso, Carlinda Leite (2012, 2014) diz que a socializagdo precoce, sistematica e gradual com
a profissdo ¢ necessaria na formacdo de professores, uma vez que oportuniza ao estudante vivenciar um
amplo conjunto de experiéncias que fazem parte do trabalho docente e que construirdo subsidios para que ele
enfrente a complexidade das situagdes com que se confrontard diariamente no exercicio da profissao.
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Quadro 21 — A inscri¢do da dimensao pratica na ag@o docente pela legislacdo educacional

Art. 61. Pardgrafo Unico: A formacdo dos profissionais da educacdo, de modo a
atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da educagdo basica, tera como fundamento: Il — a
associacdo entre teorias e prdticas, mediante estdgios supervisionados e capacitagdo

em servigo (LBD 9.394/96, Redacao alterada pela Lei n® 12.014, de 2009).

Art. 65. A formagdo docente, exceto para a educagdo superior, incluira prdtica de

ensino de, no minimo, trezentas horas (LBD 9.394/96).

Art. 12. Os cursos de formagdo de professores em nivel superior terdo a sua dura¢do
definida pelo Conselho Pleno, em parecer e resolucdo especifica sobre sua carga
horaria. § 1° A prdtica, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um espaco
isolado, que a restrinja ao estdgio, desarticulado do restante do curso. § 2° A prdtica
devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda a formagdo do professor.
$ 3° No interior das dreas ou das disciplinas que constituirem os componentes
curriculares de formacao, e ndo apenas nas disciplinas pedagogicas, todas terdo a sua

dimensdo pratica (CNE/CP n° 01/2002).

Art. 13. Os cursos de formagdo inicial de professores para a educagdo basica em nivel
superior, em cursos de licenciatura, [...] estruturam-se por meio da garantia de base
comum nacional das orientagoes curriculares. § 1° Os cursos de que trata o caput
terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas de efetivo trabalho académico, em
cursos com duragdo de, no minimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos,
compreendendo: I — 400 (quatrocentas) horas de prdatica como componente curricular,
distribuidas ao longo do processo formativo, Il — 400 (quatrocentas) horas dedicadas
ao estdgio supervisionado, na drea de formacdo e atuagdo na educag¢do basica,
contemplando também outras dareas especificas, se for o caso, conforme o projeto de
curso da instituicdo,; Il — pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as
atividades formativas estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos I e Il do artigo 12
desta Resolugdo, conforme o projeto de curso da instituicdo,; IV — 200 (duzentas) horas
de atividades tedrico-prdticas de aprofundamento em areas especificas de interesse dos
estudantes, conforme nucleo definido no inciso Il do artigo 12 desta Resolugdo, por
meio da iniciag¢do cientifica, da inicia¢do a docéncia, da extensdo e da monitoria, entre

outras, consoante o projeto de curso da instituicio (CNE/CP n° 02/2015).
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de documentos nacionais para a formacao de professores

(2019, grifo meu).

Ampliando o leque de documentos analisados, destaco que o Parecer CNE/CP n°
9/2001 — que fundamentou as primeiras DCNs — traz o conceito de pratica como uma
dimensdo do conhecimento que se relaciona ao exercicio docente, porém ndo estando
limitado ao estagio supervisionado, conforme mostra o excerto do Quadro 22. Embora essa
descricdo marque uma ampliagdo do que até entdo se significava por pratica na LDB
9.394/96, como vimos, a distribuicdo de tempos e espacos € a caracterizacdo dos
componentes que constituem a matriz curricular da formagdo docente, continua

reinscrevendo a dicotomia teoria e pratica na formacgao de professores (GARCIA, 2010).

Quadro 22 — Significado de prdtica como componente curricular nos documentos que embasaram
as DCNs para a formacdo de professores para a EB

Uma concepg¢do de pratica mais como componente curricular implica vé-la como uma
dimensdo do conhecimento que tanto estd presente nos cursos de formacdo, nos

momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a atividade profissional, como durante

0 estdgio, nos momentos em que se exercita a atividade profissional (BRASIL, 2001a).

Fonte: Elaborado pela autora a partir do Parecer CNE/CP n°® 9/2001 (2019, grifo meu).

O Parecer CNE/CP n° 28/2001, que também fundamentou as primeiras DCNs,
apresenta novas especificacdes para os usos dos termos prdtica como componente
curricular, pratica de ensino e estagio supervisionado. Nesse Parecer, o que mais chama a
atencdo ¢ o hiperdimensionamento que a dimensdo pratica da docéncia assume na
formag¢do de professores e a ideia de que a competéncia docente ¢ aprendida,

majoritariamente, pelo ‘aprender fazendo’. O Quadro 23 nos mostra isso.

Quadro 23 — Prdtica como componente curricular, pratica de ensino e estagio supervisionado:
diferenciacdes nos documentos que embasaram as DCNs para a formagao de professores para a EB

Assim, ha que se distinguir, de um lado, a prdtica como componente curricular e, de
outro, a prdtica de ensino e o estdgio obrigatorio definidos em lei. A primeira é mais
abrangente: contempla os dispositivos legais e vai além deles. A prdtica como
componente curricular é, pois, uma prdtica que produz algo no dmbito do ensino.

Sendo a pratica um trabalho consciente cujas diretrizes se nutrem do Parecer 9/2001
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ela terd que ser uma atividade tio flexivel quanto outros pontos de apoio do processo
formativo, a fim de dar conta dos multiplos modos de ser da atividade académico-
cientifica. Assim, ela deve ser planejada quando da elaboragdo do projeto pedagogico e
seu acontecer deve se dar desde o inicio da duracdo do processo formativo e se
estender ao longo de todo o seu processo. Em articulacdo intrinseca com o estagio
supervisionado e com as atividades de trabalho académico, ela concorre

conjuntamente para a formagdo da identidade do professor como educador (BRASIL,
2001b).

Fonte: Elaborado pela autora a partir do Parecer CNE/CP n°® 28/2001 (2019, grifo meu).

Engendradas nos discursos legitimados por essas legislagdes, as narrativas dos
professores de Matematica mostram que a observag¢do de outras docéncias e as pequenas
inser¢des no contexto escolar ainda constituem um caminho inicial para quem quer tornar-

se professor e saber o que fazer e o que nao fazer quando se tornar docente.

Quadro 24 — Sobre o hiperdimensionamento do fazer docente

A gente se constituiu vendo um pouco do que achava bem da pradtica de um e o que
achava bem da prdatica do outro. Acho que isso continua valendo muito até hoje

(Professor 1, questdo 1, entrevista).

[...] eu penso que tem que haver uma caminhada no curso de Licenciatura, com
pequenas insergoes do contexto escolar, o que ndao significa estar la dentro da sala de
aula efetivamente, ou dando uma aula, mas inserindo aos pouquinhos para eles irem

conhecendo o contexto escolar [...] (Professor 8, questdo 8§, entrevista).

O estudante tem experiéncias durante todo o curso em diversas disciplinas. O
estudante aprende a ser professor a comegar pela observagdo dos seus proprios

professores e depois por meio das diversas praticas de planejamento, aplicacio e

avaliagdo de aulas experimentais (Professor 16, questdo 15, questionario on-line).

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019, grifo meu).

Embora os Pareceres que fundamentaram as primeiras DCNs para a formagdo de
professores da EB tenham se proposto a explicar alguns significados para a dimensao
pratica da docéncia e, em especial, para a pratica como componente curricular, a
compreensao desses significados por parte dos professores de Matematica (e também de

outras areas) parece ndo ser tdo simples.
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André Lima Cordeiro (2015), por exemplo, que investigou a constitui¢do da pratica
como componente curricular nos curriculos de cursos de Licenciatura em Letras da regido
sudeste do Pais, com foco na relacdo entre teoria e pratica mostrou, por meio de andlise
documental, que héa diferentes entendimentos sobre o que venha a ser a pratica como
componente curricular, que estd prevista na legislacdo. O autor conclui que a inser¢ao do
eixo da pratica como componente curricular pelas Resolugdes CNE/CP n°® 1/2002 e
CNE/CP n° 2/2002 ¢ uma tentativa de aproximar a teoria da pratica, concebidas de forma
dicotdmica quando da criagdo dos cursos de licenciatura a partir do modelo da
racionalidade técnica. Na mesma direcdo, a pesquisa de José¢ Firmino de Oliveira Neto
(2016), que buscou compreender de que forma a pratica como componente curricular esta
configurada nos cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, mostrou que a relacdo
teoria-pratica, usada como uma de suas categorias de andlise, apresenta-se como conflito
nas licenciaturas desde 1970, quando da distingdo entre disciplinas especificas e disciplinas
pedagogicas (OLIVEIRA NETO, 2016, p. 41).

Ainda que parega ter havido, ao longo do processo de escolarizagdo, um
deslocamento da dimensao tedrica para a dimensao pratica da docéncia (marcado pelas
diferentes gradagdes do espectro), o que se observa, em consonancia com a legislagdo, ¢
apenas uma tentativa um pouco frustrada de minimizar a distdncia entre esses supostos
polos (TREVISAN, 2011). Reafirmo isso porque nas primeiras DCNs para a Formacgao de
Professores da EB, a expressao competéncia ¢ utilizada 23 vezes ao longo de seu texto
sendo que, em 21 dessas vezes, o significado empregado a esse termo se mistura com o
significado atribuido aquilo que estd na ordem do saber fazer. J& no documento vigente
(dado pela Resolugdo CNE/CP n° 1/2015) esse mesmo termo ndo aparece nenhuma vez
com esse mesmo significado.

O desenvolvimento de competéncias como premissa para o exercicio da docéncia,
ideia amplamente visibilizada nas primeiras DCNs, parece ter sido a materializacdo na
legislagdo de outra racionalidade que se constituiu como critica ao modelo de racionalidade
técnica: a racionalidade pratica. Nesse modelo “[...] o contato com a pratica deve aparecer
desde os primeiros momentos do curso de formagao” (DINIZ-PEREIRA, 1999, p. 113),

como prescrevem as referidas legislacdes. Nessa racionalidade, o professor ¢ considerado:

[...] um profissional autdnomo, que reflete, toma decisdes e cria durante
sua acdo pedagodgica, a qual é entendida como um fendmeno complexo,
singular, instavel e carregado de incertezas e conflitos de valores. De
acordo com essa concepgao, a pratica nao ¢ apenas locus da aplicacao de
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um conhecimento cientifico e pedagodgico, mas espaco de criacdo e
reflexdo, em que novos conhecimentos sdo, constantemente, gerados e
modificados (DINIZ-PEREIRA, 1999, p. 113).

Mesmo que o documento que define as novas Diretrizes Curriculares Nacionais ndo
utilize mais o termo competéncia como eixo central de sua formulagdo, o foco na dimensao
pratica instituido no documento anterior continua presente como prescricdo recorrente e
parece (re)produzir, no campo de formacdo de professores de Matematica, algumas das
“velhas” verdades que se almeja transformar, em especial, as dicotomicas sobre teoria e
pratica. Isso porque teoria e pratica — independentemente de qual pratica se esteja falando —
ainda sdo vistas em tempos e espacos distintos na docéncia que ¢ desenvolvida em cursos
de formacao.

Embora o espectro da teoria-pratica opere na docéncia contemporanea de
Matematica de forma dicotomizada, tenho percebido que os limites entre o que ¢ visto
como teoria € 0 que € visto como pratica, na formagdo de professores, ndo sio totalmente
fixos, 0 que me permite projetar a possibilidade de termos gradagdes espectrais de teoria-
pratica totalmente borradas. Digo isso porque, ao instigar os professores a identificar teoria
e pratica em diferentes momentos do curso em que desenvolviam a docéncia, muitos
indicaram todas as opg¢des que foram listadas, tanto para pratica, como para teoria (Figuras
14 e 15). Embora essa compreensdo ndo signifique um pensamento indissocidvel sobre
essas dimensdes, entendo que isso ja ¢ um comeco possivel para pensar fora do arco
platonico e da doutrina dos dois mundos e, quem sabe, produzir outras enunciagdes que
ndo sejam as da ordem do discurso que separam e hierarquizam teoria e pratica na

formacao de professores.
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Figura 14 — A dimensao tedrica no curso de LM

No curso de Licenciatura em Matematica, é possivel
reconhecer teoria:

Nos estagios supervisionados

Nas disciplinas pedagogicas

Nas disciplinas de praticas e laboratorios
de ensino

Nas disciplinas especificas de matematica
0 5 10 15 20 25 30 35

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019).

Figura 15 — A dimensao pratica no curso de LM

No curso de Licenciatura em Matematica, é possivel
reconhecer pratica:

Nos estagios supervisionados

Nas disciplinas de praticas e
laboratdrios de ensino

Nas disciplinas especificas de
matematica

Nas disciplinas pedagogicas
0 5 10 15 20 25 30

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019).

Para potencializar meus argumentos, aproveito uma expressao do Parecer CNE/CP
n® 9/2001 e a utilizo neste texto com uma significagdo ampliada. Com a pretensdo de
construir a base comum de formagdo docente, o referido documento propde, dentre outros
objetivos, “[...] dar relevo a docéncia como base da formagdo” (BRASIL, 2011a, p. 5).

Tenho pensado nessa ideia de forma entrelagada com a ideia de espectro da teoria-

pratica nao dicotomizado. Como tornar visivel uma formacdo que dimensiona teoria e
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pratica de forma equilibrada e indissocidvel? Como dar destaque a uma docéncia ndo
dicotdmica que entenda que os diferentes conhecimentos que a compde sao constituidos
(indissociavelmente) de teoria e pratica? Comecemos por pensa-la como possivel.

Com essas questoes, assim como nos ensina Wittgenstein, ndo quero “[...] poupar
aos outros o pensar. Porém, se for possivel, incitar alguém aos proprios pensamentos”
(WITTGENSTEIN, 2016, prefacio).

Na sequéncia deste texto, passo a desenvolver o significado atribuido a dimensao
tedrica, inscrito no espectro da teoria-pratica, mostrando como esse significado captura os

professores de Matematica e sinaliza modos especificos de ser docente.
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CAPITULO 5

DA DIMENSAO TEORICA: O ESPECTRO DA TEORIA-PRATICA EM ACAO NA
DOCENCIA EM MATEMATICA

[...] os sentidos ndo repousam nem nas coisas designadas, nem nas
palavras que usamos para designa-las, mas flutuam em intrincadas,
instaveis e amplas redes discursivas de significagoes. Essas redes ndo
apenas cercam as coisas e a elas atribuem sentidos, mas, também, sdo
produzidas pelas comunidades falantes, ao mesmo tempo em que
contribuem para instituir tais comunidades (VEIGA-NETO, 2015, p.
119).

A epigrafe que escolhi para iniciar este capitulo marca, de forma reiterada, que as
discursividades construidas e veiculadas no campo de formacao de professores sobre teoria
e pratica cercam, atribuem sentido e produzem modos de ser e de fazer a docéncia. Em
outro exercicio de andlise e compreensdo sobre a formacao do professor de Matematica,
mostro como o significado construido para a dimensdo tedrica tem potencializado um
ensino que hipervaloriza a abstragdo e o formalismo matematico, o que me permitiu
construir e desenvolver o Ultimo argumento desta Tese.

Argumento 4: Ao significar o conhecimento matematico (e pedagogico) somente na
dimensdo tedrica, sdo impressos, na formagdo de professores, modos de ensinar que
hipervalorizam o que esta na ordem da abstragdo e do formalismo, o que tende a produzir
docéncias internalistas, que maximizam essas operagoes mentais.

Com esse argumento, finalizo meu olhar sobre a docéncia em Matematica na
formacdo de professores, apontando caminhos que possibilitam pensar de forma

indissociavel as dimensdes tedrica e pratica em contextos formativos.

5.1 O elevado status do conhecimento matematico: o encantamento pela estrutura da

Matematica e a hipervalorizaciao da abstracio e do formalismo

[...] a missdo do matematico consiste em definir os conceitos do ramo em
questdo, isto &, definir seus objetos matemdticos € em demonstrar
propriedades que esses objetos possuam, ou as relagdes que tais objetos
satisfacam (BICUDO, 2012, p. 64, grifos do autor).

[...] A Educagdo Matematica ndo pode simplesmente servir como uma
“embaixatriz’ da Matematica, visando trazé-la aos estudantes ou
facilitando sua constru¢do por estes. [..] o dever da Educacao
Matematica nao é apenas ajudar os estudantes a aprender certas formas de
conhecimento e de técnicas, mas também convida-los a refletirem sobre
como essas formas de conhecimento e de técnicas podem ser trazidas a
acdo (SKOVSMOSE, 2012, p. 56-57).
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Inicio esta subsecdo com dois excertos que, em um primeiro momento, parecem até
distanciar-se da formacdo do professor de Matematica, mas que no meu entendimento se
atravessam de maneira potente na constituicdo de sua docéncia. O primeiro excerto
descreve, de modo sumadrio, a Matematica enquanto Ciéncia em desenvolvimento,
apontando a missao do matematico e interiorizando, na propria Matematica, sua atuacao. O
segundo excerto tensiona uma suposta relacdo de assimetria entre a Matematica ¢ a
Educacdo Matematica, evidenciando o carater social e politico que essa ultima deve
explorar e perseguir.

Meu interesse nao ¢ tragar diferencas nem marcar amplitudes nos objetos de estudo
de tais campos, mas sim mostrar que, embora o professor de Matematica se coloque
alinhado aos preceitos da Educacdo Matematica, o que me parece ser necessario no campo
de formacdo de professores, e também no ensino em geral, o encantamento pela estrutura
da Matematica™ tende a movimentar e produzir docéncias — chamadas nesta Tese de
internalistas, que hipervalorizam a abstra¢do e o formalismo e capturam os professores de
Matematica a significarem teoria apenas na dimensdao do pensamento, sendo interna a si

mesma. No material de pesquisa, a narrativa do Quadro 25 abre essa discussao.

Quadro 25 — O encanto pela estrutura da Matematica

[...] quando tu trabalhas com cdlculo e gostas de cdlculos, é quase como um desafio;
tu estudas pela beleza da Matematica, pelo encanto com a estrutura matemadtica. Era
isso que eu mais me empolgava enquanto aluna. [...] ndo sei bem se eu tenho certeza
disso, mas eu acredito que os alunos ingressam na Licenciatura porque gostam da
Matemadtica, porque também veem a beleza da Matemdtica e por se apropriarem dos
conceitos com facilidade [...]. Raramente um aluno de Licenciatura diz que gosta de
Matematica pela aplicabilidade, [...]. Eu ndo sei se o curso de Licenciatura é muito
tedrico, eu vejo que ele trabalha com o formalismo da Matemdtica muito intenso
ainda. Entdo eu me questiono: se fosse menos intenso, se fosse menor o formalismo
matemadtico trabalhado nele, serd que o Curso ndo ficaria superficial? Como é que um

professor vai dizer-se Licenciado em Matemdtica se ele ndo conhece as estruturas da

56 1 ~ /. P
’ Quando utilizo a expressdo estrutura matemdtica, quero me referir a forma com a qual a

Matematica esta sistematica e hierarquicamente organizada. Para Jair Minoro ABE (1989), uma estrutura
matemdtica se origina quando se definem certas fun¢des, relagdes ou cole¢des de conjuntos, a partir de certos
conjuntos basicos dados. Vista assim, “[...] a Matematica ¢ a ciéncia das espécies de estruturas (ABE, 1989,
p. 117).
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Matemdtica? Por outro lado, ter bastante prdtica no Curso ndo significa ter
aprofundado esse estudo, porque se o planejamento das aulas estiver embasado no
mesmo modelo tradicional, ele pode ter 100 horas-aula de prdtica que isso ndo vai
fazer muita diferenca. Se a prdatica for a mesma, entendo que é fazer mais do

mesmo (Professor 3, questoes 1, 9 e 10, entrevista).

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019, grifo meu).

A narrativa do Quadro 25 tensiona o percurso formativo do professor de
Matematica e insere um elemento novo na rede discursiva que fala sobre teoria e pratica: a
Matematica, enquanto ciéncia das estruturas, encanta, desafia e captura o professor. O
protagonismo da dimensdo teorica, visivel nessa narrativa, parece garantir um status
diferenciado tanto ao professor que desenvolve a docéncia na formagdo de professores
como ao estudante de Licenciatura. Visivel mais uma vez, o espectro da teoria-pratica
insere no didlogo a tradicao pedagogica que dicotomiza essas dimensodes, questionando e
negativando, a partir dela, as proprias experiéncias de formagao.

Dessa forma, ao mesmo tempo em que as significagdes de pratica na Matematica
tendem a se inscrever na ordem da aplicabilidade dos conhecimentos matematicos ou das
atividades docentes (e na narrativa anterior esses dois significados sao usados de forma
entrelagada) e os significados de teoria residam no conhecimento sistematizado dessa area,
o que frequentemente aparece nas falas dos professores ¢ a tentativa de qualificar e
mensurar o quanto cada uma dessas dimensdes deve constituir a docéncia dos futuros
professores. Esse proposito, que fica visivel pela prescritividade articular/relacionar teoria
e pratica (ja desenvolvida nesta Tese), institui quase uma regra natural para quem quer
atuar na formagdo de professores, bem como contribui muito pouco para sair da
problematica construida em torno dessas dimensdes, uma vez que atua na mesma rede de
discursividade, inscrita na doutrina dos dois mundos, que prescreve e disputa mais teoria
ou mais pratica nos cursos de formag¢ao de professores.

O protagonismo da dimensdo tedrica na docéncia em Matematica também fica
evidenciado pelas narrativas do Quadro 26, que tratam da importancia do professor ter um
conhecimento sélido da estrutura da Matematica para poder ensinar Matematica. Nessas
falas, a abstragdo e a formalizacdo aparecem como processos mentais a serem

potencialmente desenvolvidos em quem pretende exercer a docéncia em Matematica.

Quadro 26 — Saber Matematica para ensinar Matematica
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Eu tenho uma visdo de que, mesmo que estejamos aprendendo para ensinar alguém,
temos que ter uma no¢do de Matemadtica geral abstrata forte para poder ensinar, para

termos a base necessdria (Professor 10, questdo 2, entrevista).

[...] eu acho que, para dar aula de Matematica, a primeira coisa que temos que saber é
Matemdtica. Nao adianta saber se portar em sala de aula e chegar ld e ndo saber
Matematica. Entdo, eu penso que todas as disciplinas especificas sdo para o professor
ficar bem preparado e ter mais propriedade na hora de falar sobre Matemdtica. Se
soubermos Analise, Equagoes Diferenciais, por exemplo, quando falarmos de Fungaes,
sera muito tranquilo. Vamos saber nos virar em qualquer situacdo que

aparecer (Professor 6, questdo 9, entrevista).

[...] eu acho que a teoria é muito importante para a gente ter a prdtica. [...] Eu tive que
estudar mais e tive receio, as vezes, de que o aluno fizesse alguma pergunta mais dificil
e eu ndo soubesse a formalizacdo do que eu teria que responder para ele (Professor 10,

questdo 9, entrevista).

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019, grifo meu).

Ainda que dominar a Matematica seja referéncia majoritaria das falas dos
professores, outras narrativas mostram, mesmo que em menor escala, que esse
conhecimento sozinho ndo ¢ suficiente para dar conta da especificidade da docéncia em

Matematica.

Quadro 27 — Saber outras coisas para ensinar Matematica

Primeiro tem que gostar de Matemdtica, ¢ obvio, e tem que estudar bastante
Matemadtica, porque tem vezes que surgem situagoes que os alunos conseguem resolver
de outra maneira, que vocé ndo pensou e, entdo, querendo ou ndo, acaba sendo até um
aprendizado para ti mesmo. [...] Entdo, a pessoa tem que gostar de Matemdtica, gostar
daquilo que faz; eu acredito que a pessoa tem que gostar de ensinar, porque nao
adianta ter somente o conhecimento de Matemadtica [...] (Professor 7, questdo 13,

entrevista).

[...] muitas vezes, conhecimento matemdtico muito grande ndo quer dizer que ele vai
ser um bom professor de Matemdtica. Acho que o conhecimento da Matemadtica tem
que ter, mas ndo precisa ser uma coisa elevadissima, superior (Professor 5, questao 13,

entrevista).
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Além de saber Matemadtica, o professor tem que saber se expressar bem, tem que saber
ouvir os alunos, [...] tem que saber se expressar bem, até para ndo contradizer aquilo

que estas escrevendo (Professor 6, questdo 13, entrevista).

Primeiro, tem que saber Matemdtica. O professor precisa, é claro, ter dominio daquilo
que ele pretende ensinar. Mas também ele precisa saber que ele vai lidar com pessoas e
que essas pessoas tém perfis diferentes, aprendem de forma diferente, entdo, ndo é
fazendo uma aula sempre igual que ele vai conseguir atingir o maior numero de

pessoas [...] (Professor 9, questdo 13, entrevista).

Precisa saber Matemadtica, [...] Precisa ter nogdes didatico-pedagogicas, ndao pode ser
um desconhecido na parte tedrica e na parte prdtica (Professor 10, questdo 13,

entrevista).

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019, grifo meu).

As falas dos professores do Quadro 27 também reforcam entendimentos
dicotdmicos sobre as dimensdes teodrica e pratica na docéncia e evidenciam um modo de
pensar que hierarquiza e separa o que se compreende como necessario para ser professor
de Matematica. Majoritariamente, essas narrativas afirmam que o professor de Matematica
precisa saber Matematica, estudar Matematica, gostar de Matematica. Para além dessas
supostas obviedades, parece-me interessante questionar se isso implica ou ndo entender
como igualmente importante o conhecimento de outras areas. Essa discussao permito-me
ndo desenvolver aqui, mas procuro lancar algumas ideias sobre a forma com que esses
entendimentos dialogam com o estatuto ontologico do conhecimento matemadtico, suas

caracteristicas, sua organizacdo. Conforme explica Garcia,

Esta questdo € crucial para os professores, pois sua maneira de ver e
pensar a Matematica influencia sua maneira de pensar sobre ensino e
aprendizagem em sala de aula, assim como sobre o formato,
desenvolvimento e implementagio do curriculo. E fundamental indagar a
respeito da natureza da Matematica, suas caracteristicas, conceitos,
métodos, descobertas e verdades (GARCIA, 2009, p. 179).

Para auxiliar meu pensamento, recorro a uma breve revisdo sobre algumas
discussdes que sdo realizadas, em geral, nos campos da Filosofia e da Historia da Educagao
Matematica e que parecem ampliar o didlogo e os argumentos que uso neste texto.

Os registros que encontrei mostram que, desde a época de Platdo, houve tensdes e
diferentes posicionamentos quanto a natureza do conhecimento matematico

(MENEGHETTI; BICUDO, 2002). Tanto filosofos como matematicos consideraram a
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Matematica fundamentada inteiramente na razao ou na experiéncia (MENEGHETTI;

TREVISANI, 2013). Nas palavras de Meneghetti e Trevisani:

No primeiro caso podemos citar, por exemplo, o realismo platdnico e o
racionalismo de Leibniz. No segundo, podemos destacar os trabalhos de
Newton, Locke, Berkeley e Hume. [...]. H4 os que consideram a
matematica como um conhecimento, com existéncia propria, como no
caso do platonismo e do formalismo; por outro lado, existem os que
consideram essa ciéncia como parte da criagdo humana, e como tal,
sujeita a erros e correcdes. Esta ultima posi¢ao encontramos em correntes
filoso6ficas mais recentes apresentadas, por exemplo, nos artigos de Hersh
(1985); Lakatos (1985) e Thom (1985) (MENEGHETTI; TREVISANI,
2013, p. 2013).

Fundamentar a Matematica inteiramente na razdo implica assumir uma visao
absolutista dessa Ciéncia, em que o conhecimento entendido como universal, objetivo e

certo, ¢ descoberto:

[...] a partir da intuicdo do matematico, [...]. A filosofia absolutista
corresponde a visdo de matematica como um produto, visdo encontrada
nas escolas de pensamento tradicionais, Logicismo, Formalismo,
Intuicionismo e Platonismo. Em cada uma delas, define-se Matematica
como um produto que ¢ identificado com logica, com sistemas formais,
intuicionismo légico ou estruturas relacionadas com a teoria dos
conjuntos (GARCIA, 2009, p. 179).

Com outro estatuto, o conhecimento matematico pode ser compreendido:

[...] como um mundo em desenvolvimento, incompleto e nunca acabado.
E corrigivel, mutavel, sujeito a revisio, onde novas verdades sdo
inventadas. [...] O falibilismo [assim chamado] associa Matematica com
um conjunto de praticas sociais, cada uma com sua historia, envolvendo
pessoas, instituigdes e posicdes sociais, formas simbdlicas, propositos e
relagdes. [...] Nessa perspectiva, o conhecimento matematico, como
qualquer outro conhecimento cientifico, ndo pode garantir certezas. A
visdo falibilista ndo sugere que alguma parte da matematica seja falivel,
no sentido de falsa, apenas nega que exista a verdade absoluta (GARCIA,
2009, p. 179).

Os entrelagamentos entre razdo e experiéncia — engendrados nos estatutos
ontologicos do conhecimento matematico, e os significados de teoria e pratica que
constituem o espectro da teoria-pratica — imbricados nas discursividades do campo de
formacdo de professores, parecem dar o tom para pensar a poténcia dessas dimensdes na
docéncia em Matematica. Ao delegar a Matemadtica apenas a um carater interno, de

existéncia propria, da ordem da razdo, estabelecem-se algumas das condi¢des para que se
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hipervalorize a abstracdo, o formalismo matematico e a ndo relacdo dessa Ciéncia com a
concretude da vida.

O que quero dizer, utilizando os significados produzidos ostensivamente para teoria
e pratica, ¢ que ver o conhecimento matematico somente como teoria potencializa aquilo
que esta na ordem da razdo, da abstracdo e do formalismo e tende a produzir docéncias
alinhadas a esse entendimento (docéncias internalistas). Como a pratica na Matematica ¢
significada na logica da aplicacdo e, no caso da docéncia em cursos de formagdo de
professores, significada também a partir da interlocucdo da matematica do ES com a
matematica da EB, ela aparece esmaecida, uma vez que nem todo conhecimento
matematico faz conexao imediata com este nivel de ensino, ou nem sempre os professores

conhecem formas de fazé-lo. As narrativas do Quadro 28 explicam o exposto.

Quadro 28 — Sobre a Matematica aplicada

[...] varios conteudos que a gente estuda dao suporte para aplicagoes de grande porte e
de extrema complexidade, [...] eu acho que a gente tem que deixar claro para os
estudantes de licenciatura que nem toda Matemadtica é aplicavel diretamente, [...] acho
que em algumas coisas a gente falha sim. Tém aplicagoes diretas, mas muitas vezes é
mais confortdvel (ndo sei) nio trabalhar com aplicacio. E uma escolha do professor,
uma escolha quase metodoldgica dele de ndo fazer essa vinculagao, [...] (Professor 1,

questdo 9, entrevista).

[...] os professores desconhecem as aplicagoes da Matemdtica, coisas simples eles

desconhecem (Professor 3, questdo 7, entrevista).

E muito dificil mostrar para o estudante que algumas coisas tém aplicacoes que eles
desconhecem. [...] Entdo, a gente tem que dizer para o estudante que tém coisas que
eles irdo ver de forma imediata e, outras, que eles verdo somente ao longo do tempo, se

estudarem determinadas dreas (Professor 5, questdo 9, entrevista).

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019, grifo meu).

Pensar nos significados que teoria e pratica assumem na docéncia em Matematica
tem me auxiliado a ver como necessario o entendimento, ja explicitado no subcapitulo
anterior, de que mesmo que ainda ndo saibamos como significar parte do conhecimento
matematico em alguma materialidade (ou fazer conexdes entre distintos jogos de
linguagem e diferentes formas de vida), ainda assim ¢ possivel fazé-lo, seja em contextos

mais complexos, seja em contextos ainda nao explorados. Esse argumento me ajuda a
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descontruir, por exemplo, a ideia dicotdmica de que nem todo conhecimento matematico
tem dimensdo pratica, bem como viabiliza pensar que o conhecimento matematico ¢
composto de teoria e de pratica.

Sobre a natureza do conhecimento matematico, procuro ter um olhar mais
ambivalente. Aposto na Matematica entendida como “[...] produ¢ao cultural e construgao
social” (GARCIA, 2009), mas compreendo que ela carrega na sua historicidade um modo
de pensar logico e sistematicamente organizado, que oportuniza construir modelos
simplificados para entender a realidade, “[...] encadeados com certa beleza intrinseca,
representante do poder da mente humana” (GARCIA, 2009, p. 180). Isso me faz ver que
“[...] por meio do exercicio do pensamento, das acdes, da atividade externa, o homem
compreende suas operacdes racionais e faz sua vontade livre e independente”
(NOGUERA-RAMIREZ, 2011 p. 177).

No proximo subcapitulo, exploro as narrativas de professores que sinalizam modos
de ser docente, mostrando como usei o conceito foucaultiano de norma para entender

comportamentos que posicionam o docente como professor de Matematica.

5.2 O professor de Matematica: normativas e rituais que sinalizam modos de ser

docente

Sempre foi dificil ser professor e sempre foi dificil ser professor de
Matematica. Nao estamos entre os mais queridos da escola. Em termos
de popularidade, a gente nunca esta muito bem (Professor 1, questao 10.
Entrevista).

[...] eu vejo o professor de Matematica como sendo o mais temido, o
pavor da sala de aula. Ele é sempre aquele que ninguém quer ver porque
a matéria é muito dificil, [...]. A Matematica ndo é tudo isso, ndo é essa
coisa horrivel (Professor 2, questao 10, entrevista).

No contexto escolar, o professor de Matematica tem sido visto, muitas vezes, como
ndo popular. A Matematica, como uma disciplina de dificil entendimento. Ao tomar essas
afirmacdes como verdades, estamos (re)produzindo um discurso pedagogico que fixa tanto
a Matematica como o professor de Matematica em uma determinada posi¢do. Que efeitos
1sso traz para a area e para os sujeitos que nela se abrigam? Mais especificamente, de que
maneira os significados construidos para teoria e pratica tém acionado e auxiliado a manter
rotulos e rituais que posicionam e apontam formas especificas de ser professor de

Matemética?
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Ao dar visibilidade ao espectro da teoria-prdtica na docéncia em Matematica, pude
ver que quando usamos essas dimensdes de determinadas formas e com certas
significacdes, sinalizamos e validamos modos de ser professor, que podem tanto auxiliar
na dicotomizagdo de teoria e pratica como em uma compreensao mais indissociavel sobre

essas dimensdes. Isso encontra refor¢o no argumento de que:

[...] tanto a pedagogia quanto o professor sdo producdes culturais. Um e
outro nao possuem uma esséncia; ambos se constituem nas praticas
sociais. Isso ndo significa negar a materialidade, mas aceitar que a
realidade ¢ constituida sobre a materialidade dos corpos e praticas
(FABRIS, 2010, p. 233).

Na formagao de professores, a discursividade dicotdmica que constréi € movimenta
significados para teoria e pratica tem mobilizado docéncias em Matematica que priorizam
ora operagdes usualmente caracterizadas como somente da ordem da razdo, tais como a
abstracdo e o formalismo; ora operagdes que sdo significadas quase que exclusivamente na
ordem da concretude da vida, como o realismo matematico.

Ainda que a dicotomia marque os usos dessas dimensdes na docéncia em
Matematica analisada e naturalize muitas das verdades a que nds — professores e estudantes
— estamos submetidos, minha compreensao ¢ de que o espectro da teoria-pratica, quando
em acdo na formagdo de professores, movimenta diferentes formas de ser docente ¢ de
entender essas dimensdes na docéncia, mobilizando e intensificando agdes, construindo e
visibilizando um repertério de saberes que fixa posi¢cdes e (re)produz regras e
comportamentos legitimados para o professor. Isso porque o uso de teoria e pratica dessa
ou daquela maneira na formagdo de professores tem implicacdes e produz efeitos na
docéncia entendida como matriz de experiéncia.

Para analisar, entdo, os efeitos das narrativas docentes que posicionam o sujeito-
professor no campo de formagdo de professores de Matematica, usei, como principal
ferramenta analitica, o conceito foucaultiano de norma, a fim de permanecer pensando no
mesmo registro ndo metafisico assumido desde o inicio desta pesquisa.

Embora saibamos que Foucault ndo tenha teorizado especificamente sobre o campo
da Educacgdo, os conceitos explorados por ele, ao colocar o sujeito no centro de suas
pesquisas, constituem-se como ferramentas potentes para pensar os processos engendrados
nos espagos educativos, dentre eles, a escola. Apoio-me em Maura Corcini Lopes e Juliane

Marschall Morgenstern (2014) para entender que:
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[...] se o problema do sujeito ocupa o centro das preocupacgdes de
Foucault, podemos tragar produtivas interfaces entre suas teorizagoes ¢ as
diferentes praticas educativas. Ent3o, embora o filosofo ndo tenha se
voltado declaradamente para a Educag@o, as questdes propostas por ele e
que tensionam as formas de condu¢do da conduta e as formas pelas quais
os individuos se tornam sujeitos guardam uma relagao de imanéncia com
a Educac@o (LOPES; MORGENSTERN, 2014, p. 179).

Em um exercicio de revisdo sobre o conceito de norma, a partir de Foucault (2001a,
2008a, 2008b) e de autores como Ewald (1993), Veiga-Neto e Lopes (2007a), Lopes
(2009) e Castro (2016), compreendi que a normatividade instituida em qualquer grupo
social tem por finalidade posicionar os sujeitos no interior de uma complexa rede de
saberes e poderes. Geralmente de carater prescritivo, as normas sao vistas como principio
de comparagdao ¢ de medida comum e tendem a ser tomadas como referéncias, porque
buscam homogeneizar (EWALD, 1993). Edgardo Castro (2016) nos explica que, para
Foucault, a norma inscreve os atos e as condutas a um dominio que ¢, a0 mesmo tempo,
um campo de comparacdo, de diferenciacdo e de regra a seguir, medindo em termos

quantitativos e hierarquizando em termos de valor a capacidade dos individuos. Assim,

Toda e qualquer norma traz consigo a necessidade de classificagdo, de
ordenamento e de hierarquizacdo. Como uma medida e um principio de
comparabilidade, a norma opera no sentido de incluir a todos, segundo
determinados critérios que sdo construidos no interior e a partir dos
grupos sociais. Prescritivamente, ela age na homogeneizagao das pessoas;
ela age na definicdo de um modelo geral prévio frente ao qual todos
devem ser referidos (LOPES, 2009, p. 159, grifo meu).

Ao fazer uma interlocu¢do desse conceito com o campo da Educagdo, em especial,
com a formacdao de professores, ¢ possivel ver que a prescritividade do enunciado
dicotdmico da teoria-pratica tem fabricado ¢ movimentado um conjunto de normas que
produzem efeitos sobre professores e estudantes de licenciatura, uma vez que predizem
formas de entender a docéncia ancoradas nas significacdes de teoria e pratica que sdo
legitimadas por grupos sociais (ou comunidades falantes) ou por Instituicdes. Com

Foucault, entendemos que a escola:

[...] ndo exclui os individuos, mesmo fechando-os; ela os fixa a um
aparelho de transmissdo do saber. [...] Mesmo se os efeitos dessas
instituicdes [fabrica, escola, hospital psiquiatrico, prisdo] sdo a exclusao
do individuo, elas tém como finalidade primeira fixar os individuos em
um aparelho de normaliza¢dao dos homens (FOUCAULT, 2002, p. 114).
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Com essa perspectiva foucaultiana, tenho entendido que a formagdo de professores
funciona como uma engrenagem do aparelho de transmissdo de saber e de exercicio de
poder, de modo que as docéncias desenvolvidas nesses espagos de formagdo funcionam
como modelos prévios a serem legitimados (ou refutados) pelos futuros professores. O que
o conceito de norma tem me auxiliado a compreender ¢ que mesmo quando se pensa a
docéncia de forma independente, ela se constrdi coletivamente (FABRIS; SILVA, 2015),
imbricada no interior de uma determinada cultura ou, na significagdo de Wittgeinsten, em
uma determinada forma de vida, que institui e organiza suas regras segundo necessidades

culturais, mas também individuais. Porém,

[...] quanto se deduz a norma; esquece-se do carater arbitrariamente
construido da norma. E em decorréncia disso que se fica com a impressdo
de que ela ¢é natural, pois, na medida em que, nesse processo de
normalizagdo, aquele que ja estava (naturalmente) ai ¢ assumido como
um (caso) normal, tudo o mais que dele se deriva parece ser também
natural (VEIGA-NETO; LOPES, 2007a, p. 956).

Nessa compreensao, os saberes da docéncia — construidos a partir das significagdes
de teoria e pratica e visiveis no espectro da teoria-prdtica —, carregam consigo valores
normativos, critérios e posicdes capazes de gerar modos especificos de ser professor de
Matematica e de entender essa docéncia, a exemplo de compreender a Matematica somente
como um conjunto de proposi¢des encadeadas logicamente e hipervalorizar, no seu ensino,
determinadas operagdes mentais, tais como a abstragdo ¢ o formalismo. Nessa ideia, a
Matematica seria vista como passivel de desenvolver, a partir de a si mesma, o “[...]
edificio formal que constitui” (FOUCAULT, 2016, p. 228) e os modos especificos de ser
professor de Matemadtica funcionariam como “[...] regularidade funcional, como principio
de funcionamento adaptado e ajustado” (FOUCAULT, 2001a, p. 204).

Com isso, pareceu-me interessante mostrar como os discursos pedagodgicos
contemporaneos, veiculados por meio das narrativas dos professores de Matemadtica, t€ém
refor¢ado um professor de Matemadtica apaixonado pelo conhecimento matematico que
ensina, pelo formalismo, pela logica, pela abstragdo, mas que se sente distante de outras
Ciéncias, em especial, as de viés pedagodgico, embora as reconheca como integrantes de
sua formacao docente. Esse modo de ser também compde o que chamei de docéncias

internalistas. As narrativas do Quadro 29 falam disso.
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Quadro 29 — A facilidade com a Matematica e o distanciamento com outras Ciéncias

Eu ndo tive nenhuma dificuldade em fazer a Licenciatura em Matemadtica. Achei bem
tranquilo. O que mais pesou para mim, mas que eu achei importante também, foram as
disciplinas pedagdgicas. [...] No comeco eu ndo gostava, depois eu fui aprendendo a
gostar, eu acho, e vendo que era importante também (Professor 6, questdo 1,

entrevista).

As disciplinas pedagogicas para mim sempre foram um grande problema, no sentido de
eu ndo ver nelas a pratica da Matemadtica. Quando os professores de Pedagogia iam la
ensinar alguma teoria, mostrar alguma metodologia e eu pedia como seria na
Matemadtica, havia um siléncio. Entdo, eu ndo gostava das disciplinas pedagdgicas por
causa disso, e eu argumentava com as professoras: - mas eu estou fazendo o curso de

Matematica (Professor 4, questdo 1, entrevista).

Eu gostava mais das disciplinas da drea da Matemadtica. As disciplinas mais
pedagogicas do curso, na época, pareciam distantes do meu curso de Licenciatura em

Matemadtica (Professor 9, questdo 1, entrevista).

Mas o que eu mais gostava mesmo eram as aulas de Cdlculo, provavelmente por terem
muita logica e formalismo envolvido. As que eu tinha mais dificuldade eram as de
Historia Geral, Diddtica, Legislacdo. Essas eram as que eram mais pesadas para mim.
As que eu mais gostava, com certeza, eram as de Matemdtica (Professor 11, questdes 1

e 6, entrevista).

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019, grifo meu).

Além disso, as narrativas do Quadro 29 mostram que, quando os professores de
Matematica olham para o seu percurso formativo, hd uma tendéncia de se narrar
negativamente as experiéncias que ndo se relacionaram diretamente com a Matematica.
Nessas narrativas, parece naturalizada a ideia de uma pré-disposi¢do para operagdes que
utilizem com exclusividade a abstragcdo, o formalismo e a logica. Embora eu entenda que
essa pré-disposi¢do, quando desenvolvida, € construida sobre a materialidade do sujeito e
ndo dada desde sempre, o entendimento movimentado por essas narrativas também parece
constituir uma regularidade funcional que prescreve e seleciona, além disso, auxilia a
posicionar professores de Matematica e docéncias, em especial, as colocadas em agdo na
formag¢do de outros professores de Matematica (seja pensando em uma sociedade

disciplinar, seja em uma sociedade de seguridade).
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Assim, a discursividade engendrada em uma compreensao naturalizada de docéncia
e de formacao, visibilizada e colocada em movimento pelo espectro da teoria-pratica, tem
construido uma série de prescrigdes que, além de ajustar (trazer mais para perto da norma)
modos especificos de ser professor de Matematica, propde-se a garantir 0 sucesso na
aprendizagem de Matematica.

A organizacao e a rotina de estudos, a esquematizacao e a hierarquiza¢ao dos
procedimentos a serem executados, a resolucdo de todos os exercicios sugeridos pelo
professor, por exemplo, parecem constituir um ritual®’ de sucesso para quem quer aprender
Matematica. Além disso, desenvolver um perfil metddico, ter facilidade com esquemas,
técnicas e outras operacdes de formalizacao, abstracao e sintese, entender o conhecimento
matematico majoritariamente como teoria e com existéncia propria; optar pelas verdades
(construidas historicamente) que sdo transmitidas pela tradi¢do pedagogica, parece ajustar
um modelo que legitima o professor e a propria docéncia em Matematica. As narrativas do

Quadro 30 exemplificam parte dessa normatividade.

Quadro 30 — Sinalizagdes de modos de ser docente em Matematica

Na verdade, sempre tive muita facilidade em todas as dreas para estudar, sempre gostei
muito de estudar, mas confesso que tinha uma rotina de estudos, ndo era muito pesada,
mas era uma rotina. Eu acho a rotina extremamente importante. [...] Eu era, assim,
bem organizada. [...] A rotina e a organizacio fizeram o que sou. E muito empenho

(Professor 2, questao 2, entrevista).

[...] eu aprendia muito pelos exemplos, para mim era suficiente que o professor fizesse
exemplos no quadro; eu ia para casa com os exemplos que tinha no quadro, ou a
resposta final. [...] Eu desenvolvia a questdo de tras para frente e depois de frente para
trds, para organizar o meu raciocinio. Era muito importante para mim essa
organizagdo do raciocinio, dos passos que eu precisava seguir (Professor 11, questdo 2,

entrevista).

[...] eu gosto do livro sempre. [...] no livro esta tudo certinho, tudo demonstrado, os

exemplos estdo bem bonitinhos, bem escritos (Professor 6, questdo 2, entrevista).

Eu organizava sempre um dia da semana para ir estudar na biblioteca, porque tinha

37 Para Foucault, os rituais definem além dos gestos, dos comportamentos, das circunstancias e de
todo o conjunto de signos que acompanha o discurso, a qualificacdo que devem possuir os individuos que
falam, fixando a eficacia e os efeitos sobre os quais eles se dirigem (FOUCAULT, 2012, p. 37).
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siléncio e para mim era muito bom, porque as vezes eu fazia grupo de estudo. |[...]
Entdo, eu tinha essa rotina, de ter um hordrio para estudar e fazer alguns exercicios
dados pelos professores que eu via que eram mais dificeis e também de retirar outros

livros na biblioteca que tratavam daquele assunto (Professor 4, questao 2, entrevista).

Eu fazia os exercicios, prestava bastante aten¢do em aula e fazia todos os exercicios e

procurava ir além para poder fixar a matéria (Professor 7, questdo 2, entrevista).

Eu sempre tinha lista de exercicios nas disciplinas, entdo, no fim de semana, que era o
tempo que eu tinha, eu sentava e fazia a lista de exercicio, e sempre eu deixava
anotado o que eu ndo conseguia e na outra aula sempre pedia auxilio aos professores

para tirar as duvidas (Professor 9, questdo 2, entrevista).

[...] eu me vejo uma pessoa muito metodica, entdo as disciplinas que sdo mais
metédicas tenho mais afinidade. [...] E o meu perfil de ter um método, porque eu
também sou assim na minha vida, eu tenho toda a minha vida esquematizada, ji era o
meu perfil quando eu ingressei na Universidade (Professor 11, questdes 1 e 6,

entrevista).

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material da pesquisa (2019, grifo meu).

Os efeitos que a discursividade dicotomica sobre teoria e pratica tém produzido na
formacdo de professores me permitem inferir que, ao significar o conhecimento
matematico somente na dimensdo tedrica e considerar a dimensdo pratica como nao
integrante (ou como coadjuvante) desse conhecimento, fabricam-se e se naturalizam
modos de ensinar que hipervalorizam o que esta na ordem da abstracdo e do formalismo, o
que tende a produzir o que chamei de docéncias internalistas, que, além de maximizarem
essas operagdes mentais, reinscrevem a docéncia na tradicdo pedagogica que dicotomiza
teoria e pratica. Isso porque a docéncia, como matriz de experiéncia, também se constitui
como um conjunto de normas que dita como fazer e como ser professor de Matematica, o
que estd de acordo com o que outros pesquisadores ja se depararam em suas pesquisas.
Fabris e Silva, desde outra matriz de inteligibilidade (matriz pedagdgica escolar) que

percebem em acao em uma escola, nos dizem que um professor,

[...] embora comprometido e atualizado nos conhecimentos escolares, ¢é
fabricado nos limites dessa grade de inteligibilidade que estamos
denominando de “matriz pedagdgica escolar”, também tera dificuldades
em romper com essas verdades que o constituem. As liberdades
individuais sdo reguladas por essa matriz, que, por sua vez, esta atrelada
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as racionalidades politicas em circulagdo na sociedade (FABRIS, SILVA,
2015, p. 497).

Com isso, entendo que a ndo popularidade da Matematica e, digamos que, por
extensdo, a ndo popularidade do professor de Matematica, visibilizadas nos excertos
escolhidos para iniciar esta secdo, ressoam de um processo histérico (e contingente) de
construcao da racionalidade moderna, que a concebeu totalmente imersa em uma estrutura
sistematica, ordenada, hierdrquica e ndo contraditoria (no caso, imersa a uma unica e

invariavel forma interna de vida). Nela,

Tudo funcionaria como se houvesse “uma” Ginica matematica — essa que ¢
identificada pelos alunos como dificil de ser aprendida devido a seu
formalismo e abstracdo — que seria “aplicada” a outros contextos, posta
em uso em outras formas de vida (KNIJINK; SILVA, 2008, p. 74-75,
grifos das autoras).

Embora eu tenha me afastado dessa perspectiva universal e essencialista,
compreendo que essa forma de ler, entender e usar a Matematica se construiu engendrada
nos significados de teoria e pratica que foram (e sdo) visibilizados na tradicao pedagbgica
que dicotomiza essas dimensdes, o que produz, naturaliza e também interdita modos de ser
e de exercer a docéncia na Contemporaneidade, e tende a homogeneizar professores e
estudantes de cursos de LM. Esse, portanto, ¢ o argumento que elaborei para construir o
conceito de espectro teoria-pratica, uma vez que ¢ por meio dessa forma de entender e dar
significacdo a teoria-pratica que o espectro, amalgamado com o conceito de docéncia como
matriz de experiéncia, vai sendo produzido (na historicidade) e também vai produzindo (no
sujeito) diferentes e multiplas significagdes e formas de dizer e entender teoria e pratica.

Com esse entendimento, alio-me a pesquisadores que compreendem a Matematica
como um “produto cultural” (KNIJNIK; SILVA, 2008) que ¢ significado dentro da forma
de vida a que pertence, com suas regras, seu funcionamento, sua gramatica (e, por isso,
aprecio a flexdo no termo “matematicas”, apesar de nao explora-lo neste texto) e uso essa
compreensdo para refutar, junto as pesquisadoras, a ideia “[...] de uma Uinica matematica,
essa que chamamos “a” matematica, com suas marcas eurocéntricas, do formalismo e da
abstracao” (KNIJINK; SILVA, 2008, p. 66, grifo das autoras). Nessa compreensao, tanto a
matematica escolar como outras matematicas, tanto as que se utilizam fortemente do
formalismo e da abstracdo, como as que se utilizam de outras operagdes e outras logicas,

sdo importantes em alguma(s) forma(s) de vida.



135

No proximo capitulo, explicito a tese desta Tese e aponto caminhos possiveis para
estabelecer outros critérios de racionalidade que possam construir docéncias nao
dicotdmicas e menos carregadas dos pesos herdados da tradicdo pedagodgica que

dicotomiza teoria e pratica.
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A TESE DA TESE: ARGUMENTOS PARA CONTINUAR PENSANDO...

O autor ¢é aquele que da a inquietante linguagem da fic¢do suas
unidades, seus nos de coeréncia, sua inser¢do no real (FOUCAULT,
2012, p. 26).

Pesquisar sobre uma tematica que esta na ordem da vida, (re)compondo
experiéncias que nos facam olhar de outro modo para as antigas verdades que nos
constituem e sobre as quais assentamos as nossas bases linguisticas ¢ um desafio, digamos,
arriscado. Digo isso porque nem sempre sabemos como vamos sair de tal empreendimento
nem quando ¢ hora de finalizd-lo, dado que ¢ possivel vé-lo como sempre inacabado.
Nesse tempo de producdo e de escrita da Tese, busquei romper com um sistema que vé€ o
mundo ja interpretado, ja configurado e, portanto, ilegivel. Andei por caminhos que me
permitiram pensar e ver outras coisas. Aprendi a apreciar outras paisagens. Com isso, as
certezas que antes constituiam o meu pensamento ja ndo me pertencem mais. As memaorias
que me instituiram como professora de Matematica ndo sdo mais as mesmas. A linguagem
que me conforma ndo € neutra e traz também marcas de minha autoria. Ser autor também ¢
sair transformado, e eu sai.

Ao constituir-me outra, pude, gradativamente, desvencilhar-me de pensamentos
inscritos no arco platonico e na doutrina dos dois mundos, que em outros tempos me
formaram e me instituiram professora e pesquisadora. Com modos de ver mais
contingentes, olhei para a docéncia e para a formacdo de professores procurando
estabelecer uma critica radical sobre o que ¢ dito e o que ¢ interditado ou aceito como
verdade nesse campo de formagdo. Servindo-me das teorizacdes de Foucault e do segundo
Wittgeinsten e de estudos sobre docéncia contemporanea como ativadores do pensamento,
descrevi e analisei redes de enunciados sobre teoria e pratica que circulam com
recorréncia, e até naturalidade, na formagdo do professor de Matematica. Com essas
teorizagdes, imprimi entendimentos sobre verdade, discurso, saber, poder, linguagem,
semelhang¢a de familia, sujeito, entre outros, os quais me permitiram estudar e
compreender a docéncia em Matematica a partir de um certo lugar, na sua historicidade,
mas também na sua contingéncia e na sua produtividade.

Desse modo, na medida em que posicionei esta pesquisa em uma racionalidade
diferente das que, até o ingresso no Doutorado em Educagdo, haviam me ensinado e
formado, entendo ser importante refor¢ar que minha intengdo nao foi encontrar um sentido

mais original ou mais verdadeiro para teoria e pratica na formacdo do professor de
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Matematica, nem descobrir novas formas de nomear ou de relacionar essas dimensdes na
docéncia, até porque nenhuma dessas acepgdes faz sentido na perspectiva em que inscrevi
esta investigagdo. O que busquei foi compreender o que tem sido dito e entendido sobre
teoria e pratica (seja na Matematica ou na docéncia em Matematica) € como as
discursividades que envolvem essas duas dimensdes produzem o que ainda buscamos
transformar na formagdo de professores: a dicotomiza¢do teoria-pratica ou o privilégio de
uma dimensdo sobre a outra. Com essa ideia, ndo tratei de resolver o problema que esta
posto, mas dissolvé-lo a partir das proprias significagdes que foram encontradas para essas
dimensdes nesta investigacao.

Assim, na contramao de muitas pesquisas, submeti esta investigagdo ao crivo da
hipercritica, como ja destaquei neste texto, sem usar-me de recursos da ‘“protegdo
linguistica” (VEIGA-NETO, 2001) ou do “travestismo discursivo” (DUSCHATZKY;
SKLIAR, 2001), que revestem de novas palavras os conflitos construidos e que “[...]
tranquilizam nossas consciéncias ou produzem a ilusdo de que assistimos a profundas
transformagdes sociais e culturais simplesmente porque elas se resguardam em palavras de
moda” (DUSCHATZKY; SKLIAR, 2001, p. 120). Também procurei ndo negar a
dicotomia teoria-pratica e nem naturalizar a dificuldade de lidarmos com teoria e pratica na
docéncia em Matematica de forma indissociada. Pareceu-me muito mais produtivo
procurar entender por que os professores de Matematica significam de forma dicotdmica
essas dimensoes na sua docéncia e propor maneiras de dissolver alguns entendimentos que
sustentam essa problematica.

Ao longo desta Tese, procurei, entdo, dar visibilidade aos significados que sdo
atribuidos as dimensdes tedrica e pratica na docéncia em Matematica e analisar de que
forma as discursividades que os instituem como saberes aceitos se movimentam e operam
nessa docéncia, na formagdo de professores. No tensionamento do material de pesquisa
com as teorizacdes foucaultianas e com os estudos sobre docéncia contemporanea, pude
mostrar que os significados dessas dimensdes (e suas valoracdes), forjados na historicidade
da educacao brasileira, compdem o que chamei de espectro da teoria-pratica que, ao ser
produzido na docéncia, também opera nela, em especial, tipificando e hierarquizando os
diferentes conhecimentos que nela se integram. Assim, o espectro da teoria-prdtica, ao
mostrar distintas significagdes e valoracdes para teoria e pratica, nas suas diferentes
gradagdes, permite que o professor produza formas de entender e de valorar o que faz na

docéncia, em especial, o que ensina e como ensina. Funcionando dessa forma, e imbricado
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na tradicdo pedagogica dicotomica, mostrei, nesta Tese, que o espectro da teoria-pratica
funciona também como um operador na docéncia em Matematica, sinalizando, inclusive,
modos de ser professor de Matematica e de entender a Matematica que ensina.

Para refor¢car meus argumentos, apoiando-me nos registros foucaultianos assumi a
docéncia como matriz de experiéncia®, o que me permitiu entendé-la a partir da correlagio
dos eixos dos saberes, dos poderes e da ética, sempre produzida ao longo da historia e no
interior de uma cultura que, na area da Matematica, dicotomiza fortemente teoria e pratica.

Assim, ao tomar a docéncia como superficie investigativa, escolhi produzir e
analisar narrativas de professores de Matemadtica que desenvolviam suas docéncias em
cursos de LM de IES do sul do pais. O olhar analitico estendido a esse material me
aproximou das experiéncias de docéncia desses professores e me mostrou que 0s
significados que eles atribuem a teoria e a pratica reforcam e sustentam um enunciado
dicotdmico, que circula de forma naturalizada na formacgdo do professor de Matematica.
Esse enunciado, na docéncia, além de valorar essas dimensdes, aponta formas de priorizar,
no ensino, uma ou outra.

Para desenvolver esse diagndstico, construi, ao longo dos capitulos de anélise desta
Tese, quatro argumentos que objetivaram dar sustentagdo a tese. Esses argumentos, que
retomo de forma esquemadtica na Figura 16, ampliaram a minha compreensdo sobre a
docéncia em Matematica e me auxiliaram a compor uma rede discursiva para as dimensdes

tedrica e pratica na formacao de professores.

¥ Tomei também como inspiragdo o estudo desenvolvido por OLIVEIRA (2015).
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Figura 16 — Dos argumentos a tese da Tese

Argumento 1: A formagao do professor de Matematica se (re)produz inscrita na
—— tradicdo pedagogica que dicotomiza teoria e pratica, entendimento esse que decorre
t da doutrina dos dois mundos.

Argumento 2: O espectro da teoria-pratica opera (e € produzido) na docéncia em
—— Matematica movimentando significados e produzindo efeitos de verdade
t hierarquizados para essas dimensdes.

Argumentos 3: Ao significar o conhecimento matematico (e pedagogico) somente
na dimensao pratica, sdo impressos, na formacao de professores, modos de ensinar
que fortalecem o que esta na ordem do concreto e do cotidiano, o que potencializa
—— o valor de verdade atribuido aos conhecimentos que sdo, facilmente,
L contextualizados em alguma realidade (ou fragiliza-os em suas interlocugdes mais
usuais).

Argumento 4: Ao significar o conhecimento matematico (e pedagogico) somente
| nadimensio tedrica, sdo impressos, na formagdo de professores, modos de ensinar
que hipervalorizam o que esta na ordem da abstragdo e do formalismo, o que tende
L a produzir docéncias internalistas, que maximizam essas operagdes mentais.

Fonte: Elaborado pela autora a partir do material de pesquisa (2019).

Esses argumentos me permitiram, ao retomar a intengdo que presidiu esta pesquisa
— Como teoria e prdtica sdo significadas e colocadas em movimento na docéncia em

Matematica em cursos de formagdo de professores? —, defender a seguinte tese:

A docéncia em Matematica movimenta, nos cursos analisados, espectros da teoria-pratica
dicotomizados que tipificam e hierarquizam o0s conhecimentos matemadticos e
pedagogicos. A relagdo ndo imediata com alguma realidade é condi¢do suficiente para
que os conhecimentos sejam considerados abstragdo/formalismo puro, sendo, portanto,

significados somente como teoricos.

Esta tese, ao trazer o sentido de teoria e pratica na docéncia ¢ na formagao,

possibilitou-me entender que:
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Vivemos na ideia de que o ideal “tem que” se encontrar na realidade. Ao
passo que ndo se vé ainda como ele se encontra ai, ¢ ndo se entende a
esséncia deste “tem que”. Acreditamos que o ideal tem que estar metido
na realidade, pois acreditamos ja vé-lo nela (WITTGENSTEIN, 2014, p.
69).

O pensamento feito pelo segundo Wittgeinsten se atualiza, nesta pesquisa, na
relagdo intrinseca entre Matematica e Realidade e fortalece, no meu entendimento, o
diagnostico de que, na formagdo do professor de Matemadtica, os conhecimentos (sejam
matematicos sejam pedagogicos) estdo categorizados e hierarquizados.

Os entrelagamentos que pude fazer, ao longo desta Tese, ativados pelas teorizacdes
desse autor, reforcaram meu entendimento de que ¢ importante para a formacao de
professores, mas também para a area em geral, a compreensao de que a Matematica (em
suas diferentes significagdes) € indissociavelmente tedrica e pratica, uma vez que pode ser
vista e tratada como um conjunto de proposi¢des encadeadas e estruturadas logicamente e,
sem “perder” essas caracteristicas, pode ser vista (e tratada) com tragos que possam
modelar (entenda-se, aplicar), explicar ou descrever ao menos alguma particularidade
comum entre os distintos jogos de linguagem que a compde e as situagdes de algum
cotidiano (que podem, ou nao, incluir esses jogos).

Assim, junto com Wittgeinsten, compreendo que “E evidente que a matematica, em
certo sentido, ¢ uma doutrina — no entanto, ¢ também um fazer” (WITTGENSTEIN, 2014,
p. 292, grifo do autor). Esse entendimento, na formagdo de professores, parece ser ainda
mais relevante, porque, ao mesmo tempo que ele permite ndo ensinar o conhecimento
matematico de forma dicotomizada, ele possibilita pensar que, no seu ensino, ¢ desejavel
fazer conexdes com significados ja construidos em outros contextos escolares ou nao
escolares, embora, como vimos, essa interlocu¢do ndo garanta uma aprendizagem imediata
ou mais eficaz.

Com isso, entendo que esta Tese pode trazer para a formacdo de professores a
possibilidade de compreender que na docéncia ¢ possivel ndo dicotomizar teoria e pratica,
caso entendamos teoria e pratica como duas dimensdes ou duas partes de um mesmo
processo ou, ainda, como duas faces de uma mesma moeda (nesta pesquisa, optei por
utilizar o termo dimensodes). No caso da docéncia em Matematica, engendrado nessa
compreensdo indissocidvel, estd o entendimento de que mesmo quando ndo saibamos,
enquanto professores, como significar parte do conhecimento matematico em alguma

realidade, ainda assim ¢ possivel fazé-lo, seja em contextos mais complexos, seja em



141

contextos ainda ndo explorados (esse argumento nos ajuda, por exemplo, a descontruir a
ideia dicotomica de que algum conhecimento matematico ¢ somente tedrico ou somente
pratico). Assim, a op¢ao por ndo explorar, no ensino, a interlocu¢do da matematica escolar
com a concretude da vida, estaria associada as condi¢des da aula (complexidade do modelo
explicativo ou da descri¢ao, desconhecimento da ‘“aplicagdo™, entre outros) e ndo a
auséncia da dimensao pratica em si. Esse argumento reforca também o entendimento de
que ¢ sempre possivel produzir novos conhecimentos, conforme as condi¢des de
possibilidade de cada tempo e espago.

A andlise que fiz nesta Tese mostra, ainda, que ver os diferentes conhecimentos
como constituidos pelas duas dimensdes, tedrica e pratica, permite produzir efeitos de
verdade mais equilibrados para cada dimensdo, o que pode colocar em movimento
espectros da teoria-pratica indissocidveis que operem de outras formas na docéncia que €
desenvolvida na formacao de professores. Nesta pesquisa, apenas indicios desse
equilibrio foram verificados no material empirico, uma vez que o espectro, a0 movimentar
a matriz de experiéncia da docéncia, produz diferenciadas intensidades e formas de
compreender essas dimensdes.

O que procurei reforcar, neste estudo, ¢ que ndo podemos entender que uma
dimensdo se da sem a outra, j4 que mesmo quando uma dimensdo parece ndo estar
presente, ela esta potencializando e constituindo a outra. Minha compreensao ¢ de que, na
formacdo do professor de Matematica, esse argumento possibilita pensar tanto os
conhecimentos matematicos como os pedagdgicos de forma mais consistente, além de nos
permitir justificar as escolhas que fazemos em nossas docéncias. Porém, para isso, ¢
preciso desnaturalizar o enunciado dicotomico e compreender as duas dimensdes, teorica e
pratica, como indissociaveis.

Além disso, entendo ser sempre pertinente explicar sobre o que se estd falando
quando se utiliza essas dimensdes na docéncia e na formacgdo de professores, em geral,
informando as escolhas feitas e os significados que estamos usando para uma ou para outra
dimensdo. Isso porque neste estudo, até mesmo o uso alargado do termo pratica,
(relacionando a pratica na Matematica também os significados do exercicio docente),
apareceu reforcando entendimentos desconexos e dicotomicos sobre essas dimensodes. Por
isso, refor¢o neste texto, com as palavras de Veiga-Neto (2007), que “[...] ndo podemos
pressupor e [nem] exigir que todos saibam onde estamos ¢ de onde falamos, saibam em

que paradigma nos movimentamos, saibam quais sdo as pec¢as do nosso quebra-cabeca”
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(VEIGA-NETO, 2007, p. 46). Isso me parece ser um direcionamento qualificado para as
pesquisas em geral, mas também para as falas que fazemos, em especial, na formagdo de
professores.

Outro registro importante a ser feito nestas palavras de sistematizacdo ¢ de
fechamento trata-se da continuidade da pesquisa. Ao mesmo tempo que me debrucei sobre
as questoes que foram delineadas no projeto de pesquisa e lapidadas no desenvolvimento
da Tese, precisei abandonar muitas outras que se atravessaram durante o estudo, porque
demandariam novos investimentos ou direcionamentos que se mostraram limitados
naquele momento. Isso me mostrou que uma pesquisa também fica cerceada pelo tempo
que temos e pelas escolhas que fazemos, seja em ambito de teorizagdes, de superficie de
analise, de instrumentos escolhidos, de materiais produzidos.

Desse modo, o que penso ser ainda importante ressaltar ¢ que estas palavras
encerram o texto, mas nao as questoes discutidas. Os argumentos construidos nesta Tese
precisam a partir deste momento incitar novos pensamentos, recolocar algumas perguntas,
mobilizar outras respostas. Um aprofundado exercicio de compreensdo foi experienciado
por mim. Com ele, pude revisar conceitos, aproximar teorizagdes, tensionar o que ¢ dito
sobre teoria e pratica e também o que ¢ aceito como verdade sobre elas, formular
conjecturas, argumentar, validar e refutar formas de pensar que, ao fim, possibilitaram-me
construir uma tese para discutir como a docéncia em Matematica significa e coloca em
movimento as dimensdes tedrica e pratica na formacao de professores de Matematica.

Neste grande exercicio de compreensdo, centrou-se a minha experiéncia de
pesquisadora. Uma experiéncia que tratou da aprendizagem, “[...] a aprendizagem de ver
outros modos de ser” (WITTGENSTEIN, 2014, p. 9).

Assim, esta Tese, como experiéncia de formagdo, impediu-me de continuar a
mesma. Espero que o mesmo aconteca a vocé, leitor, e a todos que escolherem olhar e
entender os conhecimentos e a vida pelo espectro indissociavel da teoria-pratica.

Sigamos, entdo, diferentes, nesse desafio constante de olhar para o mundo e para a

vida, sem dicotomias.
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APENDICE A — QUESTIONARIO ON-LINE

Prezado(a) professor(a),

vocé esta sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa que tem por objetivo
investigar a docéncia em Matematica em cursos de Licenciatura em Matemdtica. Esse
trabalho esta sendo realizado junto ao Programa de Pos-Graduag¢do em Educagdo da
Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS) pela doutoranda Daiane Scopel Boff,
com a orienta¢do da Profa. Dra. Eli Terezinha Henn Fabris.

Agradecemos sua participagdo.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Prezado(a) professor(a), convido o(a) Sr(a) para participar de uma pesquisa que
investiga a docéncia em Matematica em cursos de Licenciatura em Matematica,
desenvolvida junto ao Programa de Pos-Graduacdo em Educagdo da Universidade do Vale
do Rio dos Sinos (UNISINOS) pela doutoranda Daiane Scopel Boff, com orientagcdo da
Profa. Dra. Eli Terezinha Henn Fabris. Sua participagdo ¢ voluntaria e se dard por meio do
preenchimento deste instrumento de pesquisa on-line. Nao existem despesas ou
remuneracoes relacionadas a esta pesquisa. Os resultados serdo analisados e publicados,
sendo sua identificagdo preservada. As respostas fornecerdo valiosos subsidios para a
continuidade e elaboragdo de minha Tese. Se o(a) Sr(a) se sentir suficientemente
esclarecido sobre essa pesquisa, seu objetivo e eventuais riscos e beneficios, convido-o(a) a
aceitar este Termo e a responder ao questionario. Para qualquer outra informacgao, o(a)
Sr(a) pode entrar em contato comigo por meio do e-mail daiane.boff(@caxias.ifrs.edu.br ou

pelo telefone (54) 999242015.

a) () Concordo com o TCLE
b) (' ) Nao concordo com o TCLE

I - Sobre a identificacdo do participante:

1. Campus do IFRS em exercicio:

a) () Bento Gongalves
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b) () Canoas
c) () Caxias do Sul
d) () Ibiruba
€) () Osorio

2. Tempo de experiéncia na docéncia em Matematica em curso de Licenciatura

em Matematica: (Identifique a unidade utilizada)

3. Formacdo académica em ambito de pds-graduagdo (cursando e/ou ja

concluida): (E possivel marcar mais de uma opgio)

a) () Mestrado na subarea da Matematica Pura

b) () Mestrado na subarea da Matematica Aplicada
c) () Mestrado na subarea de Ensino de Matematica
d) () Mestrado em Educagado

e) () Mestrado em outra (sub)area. Qual?

f) () Doutorado na subarea da Matematica Pura

g) () Doutorado na subarea da Matematica Aplicada
h) () Doutorado na subérea de Ensino de Matematica
1) () Doutorado em Educagao

1) () Doutorado em outra (sub)area. Qual?

k) () Nao cursei pos-graduacao stricto sensu

4. Subarea de atuacdo (maior concentragdo de disciplinas ministradas no curso

de Licenciatura em Matematica):
a) () Matematica Pura
b) () Matematica Aplicada
c) () Ensino de Matematica

d)  ( )Outra. Qual?

5. J& coordenou projetos de ensino, pesquisa ou extensdo que tenham
envolvido estudantes do curso de Licenciatura em Matematica?

a) () Sim.

b) () Nao.
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II - Sobre a docéncia em Matematica no curso de Licenciatura em

Matematica: (E possivel marcar mais de uma opgdo na maioria das questdes)

ensina:

7.

Quando vocé exerce a docéncia no curso de Licenciatura em Matematica

() Teoria
() Pratica
() Outro

No seu modo de exercer a docéncia em Matematica, a teoria esta:
() No conhecimento matematico

() Apenas nas aulas expositivas de matematica

() No conhecimento pedagogico

() Outro.

No seu modo de exercer a docéncia em Matematica, a pratica esta:
() No conhecimento matematico

() No ensino de contetidos da Educagao Basica

() No conhecimento pedagogico

() Outro:

No curso de Licenciatura em Matematica, ¢ possivel reconhecer teoria:
() Nas disciplinas especificas de matematica

() Nas disciplinas pedagogicas

() Nas disciplinas de praticas e laboratorios de ensino

() Nos estagios supervisionados

() Outro:

No curso de Licenciatura em Matematica, ¢ possivel reconhecer pratica:
() Nas disciplinas especificas de matematica

() Nas disciplinas pedagogicas

() Nas disciplinas de praticas e laboratorios de ensino

() Nos estagios supervisionados

() Outro:
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12. Como vocé se posiciona frente a seguinte afirmacdo: “as disciplinas
especificas de matematica do curso de Licenciatura de Matematica tém o objetivo de
ensinar matematica para os estudantes, enquanto as disciplinas pedagogicas e as praticas de

ensino tém o objetivo de ensinar a dar aula”.

a) () Concordo. Por qué?

b) () Nao concordo. Por qué?

c) () Concordo em parte. Por qué?

13. Como vocé se posiciona frente a seguinte afirmagao: “o estagio ¢ o espaco

reservado a pratica, enquanto na sala de aula se da conta da teoria”.

a) () Concordo. Por qué?

b) () Nao concordo. Por qué?

c) () Concordo em parte. Por qué?

14. Como vocé se posiciona frente a seguinte afirmagdo: “em se tratando de

cursos de licenciatura, a Instituicdo de Ensino Superior dd conta da teoria, enquanto a

escola de Educagdo Basica da conta da pratica”.

a) () Concordo. Por qué?

b) () Nao concordo. Por qué?

c) () Concordo em parte. Por qué?

15. O laboratorio de ensino de Matemadtica ¢ o espaco onde os estudantes de

Licenciatura em Matematica:

a) () Desenvolvem a teoria matematica na pratica

b) () Aprendem a ser professores de Matematica

c) () Desenvolvem atividades concretas

d) () Outro:

16. Como vocé ensina os estudantes do curso de Licenciatura em Matematica a

ser professores de Matematica?
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17. Descreva brevemente uma aula que vocé realizou com os estudantes do
curso de Licenciatura em Matematica e que tenha percebido que os objetivos planejados

foram atingidos.

18.  Cite um (ou dois) conteudo(s) que vocé mais gosta de trabalhar no curso de
Licenciatura de Matematica e explique a razdo de sua escolha (ou explique como vocé

gosta de trabalhar esse contetido).

19. Em relacdo ao(s) contetido(s) escolhido(s) na questdo anterior e pensando
na forma que vocé desenvolve o seu ensino, onde vocé identifica uma dimensdo mais

pratica e onde identifica uma dimensao mais teorica?
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APENDICE B — E-MAIL DE APRESENTACAO DA PESQUISA

Prezado(a) professor(a),

sou professora de Matematica do curso de Licenciatura em Matematica do IFRS -
Campus Caxias do Sul e aluna do Programa de Poés-Graduagdo em Educagdo da
UNISINOS, onde, sob a orientacdo do Profa. Dra. Eli H. Fabris, realizo uma pesquisa de
doutorado que tem por objetivo investigar a docéncia em Matematica desenvolvida em
cursos de Licenciatura em Matematica.

Gostaria de convida-lo(a) para participar dessa pesquisa respondendo a um breve
questionario que se encontra disponivel em:

https://docs.google.com/a/caxias.ifrs.edu.br/forms/d/10dYNZh_aFI1JXAttweycm{p

3LZx4HSyrQqLQ9HZi-r4/edit. Destaco que o tempo estimado para respondé-lo ¢ de
aproximadamente dez minutos.

Sua indicagdo para constituir o grupo de professores participante dessa pesquisa
deve-se ao fato de vocé exercera docéncia em Matematica em um dos cursos de
Licenciatura em Matematica ofertados pelo IFRS. Tenho ciéncia de que o seu tempo ¢
valioso ¢ de que possui outras prioridades, entretanto, a sua contribui¢do € muito
importante para o desenvolvimento dessa pesquisa. Por esse motivo, conto contigo e desde

j& agradeco a sua participacao!

Um abrago,

Daiane Scopel Boff



161

APENDICE C - ROTEIRO DAS ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS

1)

2)

3)

4)

S)

6)

7)

8)

9)

Fale-me um pouco sobre a sua formacao inicial, sobre o curso de Licenciatura em
Matematica que lhe habilitou para ser professor de matematica. Como eram as aulas
no seu Curso? Que aulas mais gostava? Por qué? Que aulas eram mais dificeis? Por

qué? Como aprendia melhor o conteudo especifico de Matematica?

Vocé lembra como aprendia os conteudos especificos de Matematica?

Vocé lembra se os seus professores ensinavam a ensinar Matematica? Como?

Como foi seu estagio?

Fale-me um pouco sobre o curso de Licenciatura em Matematica em que trabalha

atualmente.

Fale-me um pouco sobre o que, para vocé, ¢ mais facil ensinar na docéncia em

Matematica. E o mais dificil? Por qué?

Como vocé vé que desenvolve teoria e pratica na docéncia em Matematica, nas suas

aulas?

Como professor formador, certamente, vocé ja entrou em contado com documentos
nacionais orientadores para a formacdo de professores, e deve ter percebido que ha
uma constante orienta¢do para que na formacgdo de professores se relacione teoria e

pratica, articule-se teoria e pratica. O que vocé pensa sobre isso?

E recorrente, na fala dos estudantes da Licenciatura em Matematica, que o curso ¢é
bastante tedrico e pouco pratico. Como vocé explica essa afirmacdo? Concorda com

ela? Por qué?

10) Fale-me um pouco sobre “ser professor de Matematica nos dias atuais”.
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11) Como voce analisa o estagio supervisionado na formagao do professor de Matematica?

12) Por que vocé ingressou na Licenciatura em Matematica? O que motivou vocé a ser

professor de Matematica?

13) Para ensinar Matematica o que vocé pensa que um professor precisa saber?

14) O que mais vocé gostaria de falar sobre a docéncia em Matematica nos cursos de

licenciaturas?



