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Resumo

Este ensaio tece relacdes entre experiéncia, aprendizagem, socializagéo e a teoria das
catastrofes, visando a construcdo de um modelo analitico para o desenvolvimento
profissional docente em uma perspectiva catastréfica (DPDPC). Foram utilizadas como
referéncias da pratica profissional, experiéncias de aprendizagem de dois licenciandos
em matematica que participaram de um projeto de iniciacdo a docéncia. Como resultado
do estudo, foi produzido um modelo conceitual de DPDPC que ajuda a descrever e
compreender a aprendizagem e o desenvolvimento profissional de professores, a partir
de experiéncias de formacdo e de docéncia nas quais ocorrem momentos de conversao
catastréfica com potencial de promover mudancas de relagdo com o saber escolar e uma
progressiva socializacdo e identificacdo com outras formas de ser e fazer docente.

Palavras-Chave: Aprendizagem Docente, Desenvolvimento Profissional, Teoria das
Catastrofes.

Abstract

This essay explores the relationship among experience, learning, socialization, and the
catastrophe theory, in order to construct an analytical model for teacher professional
development in a catastrophic perspective (TPDCP). It was used as reference of
professional practice, learning experiences of two undergraduates in mathematics who
participated in a project initiation to teaching. As a result of the study, a conceptual
model of DPDPC was presented that helps describe and understand the learning and
professional development of teachers, based on experiences of education and teaching in
which occur moments of catastrophic conversion with potential for promoting change in
relationship with the knowledge and a progressive socialization and identification with
other ways of being and doing teaching.
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Iniciando um caminhar

O objetivo deste ensaio exploratdrio é discutir ideias e tecer relagbes entre conceitos
relativos & experiéncia (DEWEY, 2011), a aprendizagem situada (LAVE & WENGER,
1991), a socializacdo (DUBAR, 1997), ao desenvolvimento profissional docente
(FIORENTINI, 2009, 2013; PONTE, 1998; PONTE et. al, 2003) e a Teoria das
Catastrofes (THOM, 1995, 1997), tendo em vista a constru¢do de um modelo analitico
para descrever e analisar o0 processo de Desenvolvimento Profissional Docente em uma
Perspectiva Catastréfica (DPDPC)3.

Cabe destacar que ndo utilizamos aqui o termo catastrofe no sentido comum de desastre,
mas na acepcdo fenomenoldgica atribuida por René Thom (1997) de uma mudanca
abrupta. Essa mudanca, no contexto da formacdo e da pratica docente, conforme
definimos, corresponde a uma aprendizagem docente desencadeada por um processo de
conversao e que contribui para o desenvolvimento do professor. Essa conversdo pode ser
caracterizada como catastrofica se resultar de uma situacdo de desequilibrio ou
problematizacéo e tiver o potencial de provocar mudancas tanto em relacdo ao saber e a
postura e identidade do professor, quanto em relacdo a sua préatica pedagdgica e ao seu
entorno objetivo, isto é, ao ambiente sociocultural onde esta inserido (GOMES, 2014).
Este modelo enseja instrumentalizar a identificacdo, descricdo e analise dos processos de
aprendizagem e de desenvolvimento profissional docente em contextos de experiéncias
colaborativas em comunidades de pratica docente. Lembramos, neste sentido, das
consideracOes de Sparks e Loucks-Horsley (1990, apud. FORMOSINHO J., 2009), que
apresentam dois pressupostos sobre o desenho de modelos de desenvolvimento
profissional docente. Em primeiro lugar, situar a origem dos conhecimentos sobre as
praticas de ensino e, em segundo lugar, lancar luz sobre 0s processos como 0S
professores adquirem e desenvolvem seus conhecimentos.

Para o desenvolvimento deste ensaio, além de estabelecer relacdes entre as teorias ja
anunciadas, tomamos como referéncia os processos de aprendizagem e desenvolvimento
profissional de um grupo de professores em formacédo inicial de licenciatura em

matematica, participantes de uma comunidade com postura reflexiva e investigativa e que

3 Uma compreensdo prévia e mais completa desse modelo pode ser encontrada na tese doutoral de Gomes
(2014), onde interpretamos o desenvolvimento profissional a partir da Teoria das Catastrofes de René
Thom (1995; 1997) — com suas respectivas no¢des de contorno, mudanca, forma, desenvolvimento e
pregnancia.
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desenvolvem, colaborativamente, analises sobre suas praticas de ensinar e aprender
matematica em um projeto de iniciagdo a docéncia (P1BID)*.

Da pesquisa original (GOMES, 2014), a qual remete este ensaio, partem os elementos
metodologicos que aqui reproduzimos. Esta desenvolveu-se sob uma abordagem
qualitativa de postura fenomenoldgica, do tipo etnografica. Os dados e informacGes
foram coletados por meio de registros em audiofilmagens, dialogos face-a-face, relatérios
de pesquisa e diarios reflexivos produzidos pelos sujeitos. Estes instrumentos foram
analisados sob os oculos teoricos da analise-textual discursiva (MORAES e GALIAZZI,
2006), cujos resultados subsidiaram a construcdo das tipologias de aprendizagem e o
modelo do DPDPC.

Daremos destaque especial as experiéncias de dois professores de matematica: Sena e
Queiroz®. A escolha destes sujeitos se deve a riqueza dos dados coletados, superando, em
densidade, as participacbes e reificactes® dos demais participantes do projeto.
Assumimos estes critérios de selecdo dos sujeitos, por entendermos que a participacéo e
a reificacdo constituem processos interdependentes e essenciais a aprendizagem e a
constituicdo de identidades de/em uma comunidade (FIORENTINI, 2013).

Além disso, tomamos em consideragio o macro-percurso formativo’, caracterizado pelos
contornos de aprendizagem que indicam os processos de conversao catastréfica proprios
destes sujeitos em estado de mudanca. Esta conversdo serd apontada, indicando, para
cada ponto do percurso de formacdo profissional dos sujeitos, uma descri¢do da relacéo
destes ante a evocacdo de significados da experiéncia, proprios de uma conversao
catastrofica.

4 O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) é uma iniciativa do Governo Federal
e visa preparar académicos para atuarem como professores do ensino basico.

5 Estas denominagdes foram escolhidas mediante consulta aos préprios sujeitos da pesquisa.

® Conforme interpretacdo de Fiorentini (2013), a participacéo se apresenta como um processo pelo qual os
membros de uma comunidade compartilham, discutem e negociam significados sobre o que fazem, falam,
pensam e produzem conjuntamente, enquanto a reificacdo significaria tornar em coisa, referindo-se néo
apenas aos objetos materiais (textos, tarefas, materiais manipulativos) como a conceitos, ideias, rotinas e
teorias que dao sentido as praticas da comunidade.

" Constitui um percurso de formagdo descrito pelas experiéncias de formacdo de um sujeito docente,
iniciado na formacdo basica, passando pela formagdo inicial oficial e tendo continuidade, depois da
formatura, em préticas efetivas de docéncia e formagdes continuadas (GOMES, 2014).
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Principios sobre o professor, sua aprendizagem e seu desenvolvimento

profissional

Podemos elencar e assumir, neste trabalho, pelo menos seis principios acerca da
aprendizagem e do desenvolvimento profissional do professor sob uma perspectiva
catastrofica:

i) O DPDPC ocorre em um contexto de pratica reflexiva ou investigativa - A
aprendizagem e o desenvolvimento profissional do professor, requer uma converséo que
pode ser desencadeada por uma acao reflexiva ou investigativa sobre sua pratica. Assim,
um problema identificado, um desafio, uma dificuldade percebida, ou uma determinada
pratica educativa, pode passar por um processo reflexivo ou investigativo de
problematizacdo, individual ou coletivo, com perspectivas de promover mudangas em
relacdo ao saber ou a compreensdo de uma situacdo especifica da pratica pedagdgica;

i) Os professores sé@o individuos inteligentes, questionadores, criticos e de espirito
aberto — Os professores s@o capazes de construir conhecimento a partir de experiéncias
relevantes (DEWEY, 2011) e estdo dispostos a procurar informagdes que os auxiliem na
resolucdo de questdes problematicas da experiéncia;

iii) Os professores sdo protagonistas e criativos - Os professores desenvolvem modos
de compreensdo da realidade e de intervencdo na mesma por meio de processos de
enfrentamento de questdes, desafios e situacbes problematicas que lhes preocupam,
buscando na pratica e na literatura, as informac6es necessarias;

iv) O professor € um ser social - O caminho mais promissor para o desenvolvimento
profissional é a reflexdo em grupo, valendo-se de dinamicas colaborativas para discutir 0s
problemas e desafios docentes e tornar as préaticas individuais e coletivas mais
consistentes, econémicas e efetivas, segundo principios e valores éticos e institucionais
que compartilham;

v) Viver a formacédo é construir mudancas - A formacéo enseja a inovagdo como um
processo de transformacdo das préaticas. A questdo central aqui é refletir em que termos os
professores envolvidos em uma experiéncia de formagao dela se apropriam;

vi) O DPDPC ndo se constréi por meio de simples acumulagdo de cursos,
conhecimentos e técnicas. O DPDPC ocorre por meio de um trabalho reflexivo e critico
continuo sobre as préticas e envolve adotar como seus as normas e valores essenciais da
profissdo docente (PONTE et al., 2003). Desenvolve uma identidade profissional que
assume o compromisso de aprimorar sua pratica e a si proprio como educador,
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contribuindo para a melhoria das institui¢cbes educativas em que atua e, sobretudo, para a
formagdo integral e critica dos que nelas estudam. Podem ocorrer situagfes imprevisiveis
em sala de aula, mas a analise constante e coletiva destas vivéncias possibilita a
construcdo de conhecimentos estratégicos sobre a docéncia, habilitando os professores a
perceber os padrdes e as possibilidades que auxiliam na compreensdo e solugédo de uma
situacdo problema (NOVOA, 1992; FIORENTINI, 2009). H&, portanto, um continuo
experiencial ai operando (DEWEY, 2011).

Assumir estes principios nos leva a entender que professores participantes de
comunidades de préatica aprendem ao olhar para a sala de aula como comunidades de
aprendizagem ou de investigacdo. O professor, assim, toma consciéncia de que aprende e
desenvolve-se em comunidade e seu aluno também (FIORENTINI, 2009; 2013). O
DPDPC é, nestes termos, um desenvolvimento que parte de praticas docentes e, uma vez
operada a analise das mesmas, h& grande possibilidade de transforma-las. Ascende-se,
assim, a transformacdao da praxis pela conversédo docente e, quando registrada e analisada
coletivamente, possibilita a expansdo do conhecimento profissional.

O enfoque do DPDPC conota uma realidade que Se preocupa com 0S Processos
(levantamento de necessidades), com os contetdos concretos aprendidos (novos
conhecimentos, novas competéncias, novos saberes), com o0s contextos da aprendizagem
(a sala de aula, os eventos cientificos, os espagos da Universidade, o ambiente intersticial
entre Universidade e Escola), a relevancia das préaticas (formacdo de novas préticas,
transformacdo da praxis), e com o impacto na aprendizagem dos alunos e dos professores.
O DPDPC é, portanto, um processo continuo de melhoria das praticas docentes, centrado
num grupo de professores que desenvolvem projetos com a preocupacdo de promover
mudancas educativas em beneficio dos alunos, das escolas, da comunidade docente local
e também global (FIORENTINI, 2009). Essas circunstancias criam condi¢Ges para a
estruturacdo de um modelo das mudancas ecoldgicas e das mudancas de forma,
equivalentes as da Teoria das Catastrofes de René Thom (1995, 1997).
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A ecologia das praticas e dos processos de mudanca no DPDPC

Hargreaves & Fullan (1992) destacam o contexto, os ambientes sociais e culturais que

podem ajudar ou comprometer os esforcos de desenvolvimento docente.
As sementes do desenvolvimento ndo crescerdo se cairem em terreno
pedregoso. Ndo se desenvolverd a reflexdo critica se ndo houver tempo e
encorajamento para que se realize. Os professores aprenderdo pouco uns com
0s outros se trabalharem persistentemente em isolamento. Se a inovacdo for
imposta do exterior por uma administracdo de mao pesada, serd pouco provavel
que surjam processos de experimentacdo criativa. O processo de
desenvolvimento do professor depende muito do contexto em que tem lugar. A
natureza desse contexto pode fazer ou desfazer os esforcos de desenvolvimento

dos professores. Assim, é uma prioridade entender a ecologia do
desenvolvimento do professor (apud. FORMOSINHO, 2009, p. 234-235)

Contudo, acreditamos, assim como Lisondo (2011), na existéncia de um potencial
realizador no ser humano, em especial no professor, que, quando sublimado, resulta numa
série de mudancas que se projetam no desenvolvimento da pessoa. Esse potencial
depende de dois fatores a serem explorados neste trabalho: a histéria de vida do individuo
e 0 ambiente no qual interatua. Tais fatores influenciam, em maior ou menor grau, a vida
dos sujeitos e, em esséncia, 0 proprio processo de crescimento humano que marcha num
continuo experiencial que nunca alcanga seu acabamento.

Estes fatores interatuam nos microssistemas (familia, escola, universidade, trabalho),
mesossistemas (comunidade, cultura e sociedade local) e macrossistemas (civilizacéo,
cultura global, sociedade global) (LEWIN, 1973).Nesses sistemas residem as principais
variaveis que podem influenciar a qualidade das experiéncias, tanto em relacdo ao
ambiente em que ocorrem as praticas quanto as situacdes a serem enfrentadas. Neste
sentido, os sistemas de interacdo promotoras de desenvolvimento agem dialeticamente
sob duas perspectivas: uma de desenvolvimento ecolégico por niveis de codeterminacao e
outra de desenvolvimento ecoldgico por sucessao de formas.

O desenvolvimento ecologico por niveis de co-determinacdo exige do professor
compreensdo dos sistemas atuantes nos diversos niveis de contingéncia de sua atuacao
em dado espaco institucional, em determinado momento de sua historia. Devemos
salientar que estes sistemas, nesta perspectiva, ndo constituem entidades isoladas, ao que
recorremos a Chevallard (2009) para esclarecer que existem mdaltiplas influéncias entre
eles. Em especial, no tratamento da pratica docente e seus respectivos processos
didaticos, existem o que este autor chama de niveis de (co)determinagéo, que se inter-

relacionam mutuamente, conforme mostra a Figura 01, a seguir:
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Figura 01: Esquema didatico de (co)determinagéo
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I

Sociedade

i1

Escola

I
Pedagogia
I
Disciplina
Fonte: CHEVALLARD (2009)

Os niveis de codeterminacdo, sob a perspectiva de desenvolvimento ecoldgico, destacam

as condicOes de acdo do professor. Essas condi¢bes ndo sdo criadas pelo professor e séo
geralmente desconhecidas por ele, embora exercam fortes restricGes ao seu trabalho. Por
exemplo, considerando a escala ascendente da Figura 01, o nivel da Disciplina revela o
contetdo praxeoldgico do que deve ser ensinado pelo professor (matematica, gramatica
da lingua materna, biologia, etc.). O nivel da Pedagogia, por sua vez, destaca 0s €ixos
estruturantes (metodologias gerais, principios e conceitos de aluno, ensino, aprendizagem
e tarefas docentes). O nivel da Escola encerra as politicas de gestdo (valores e principios
institucionais, filosofia educacional institucional). A Sociedade é o nivel em que as
politicas sdo estruturadas (programas de ensino, leis e diretrizes curriculares). E, por fim,
o nivel da Civilizacdo que encerra condicionantes de ordem global (cultura global,
sistemas econdmicos, politicas globais, paradigmas dominantes).

Sob esta perspectiva ecoldgica por niveis de codeterminacdo, desenvolver-se
profissionalmente significa se apropriar de praxeologias® que levem em conta, de forma
cada vez mais alargada, os niveis de (co)determinacdo. Neste sentido, Chevallard (2009)
tece séria critica aos investimentos didaticos tradicionais que tém privilegiado o estudo
das condi¢cdes no nivel disciplinar, esquecendo, por vezes, os condicionamentos dos
niveis superiores, sem 0s quais muitos fendmenos relativos ao ensino da disciplina ndo
podem ser explicados. O que, segundo nossa Vvisdo, provoca a naturalizacdo das praticas
ao nivel apenas do dominio do contetudo, implicando em um baixo desenvolvimento

profissional docente, ou melhor, condiciona o desenvolvimento profissional sob uma

8 De acordo com Chevallard (1999), o papel do professor pode ser expresso em termos de tipos de tarefas
(T) a realizar, as quais devem ser feitas sob uma certa maneira ou técnica (t) que, associadas, definem um
saber-fazer. Esse bloco pratico se sustenta respaldado por um ambiente tecnolégico-tedrico (ou saber)
formado por uma tecnologia 6 (discurso que busca justificar e tornar inteligivel a técnica) e uma teoria ©
que justifica e esclarece essa tecnologia. Esse sistema, de acordo com o autor, constitui uma organizacio
praxeoldgica (ou praxeologia) [T/t/6/@] que articula um bloco prético-técnico IT=[T/ t] ou préaxis (saber-
fazer) e um bloco tecnolégico-tedrico A=[6/0] ou logos (saber).
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perspectiva de acimulo de contetido mediante a instrucdo diretiva, top down, proprio do
modelo de formacéo da racionalidade técnica (DEWEY, 2011; ZEICHINER, 1993).

A outra perspectiva ecoldgica sobre o desenvolvimento profissional assume que o carater
de mudanca - e desenvolvimento -, constitui o que Dubar (1997) chama de socializacéo,
definida, essencialmente, como uma construgdo lenta e gradual de um codigo simbdlico.
A socializacdo é, enfim, um processo de identificacdo, de construcdo de identidade, ou
seja, de pertenca e de relacdo. Socializar-se é assumir o sentimento de pertenca a grupos
(de pertenca ou referéncia). Podemos, assim, definir o desenvolvimento ecol6gico como
uma sucessdo de formas que conformam a socializagdo docente e expressam 0 processo
de constituicdo e sucessdo de modos de saber-fazer proprios de uma comunidade de
pratica docente. O esquema, a seguir, pretende dar certa materialidade a dialética entre as

perspectivas de desenvolvimento ecoldgico.

Figura 02: Representacdo da dialética do desenvolvimento ecoldgico por niveis de codeterminacdo e
sucessédo de formas
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Fonte: GOMES (2014)

As perspectivas de desenvolvimento ecol6gico por niveis de codeterminacdo e por
sucessao de formas definem o meio pelo qual € possivel mapear os contornos em que se
evidenciam os tipos de aprendizagem, o0s processos de aprendizagem e O
desenvolvimento profissional docente caracterizados pelas conversdes catastroficas. Em
outras palavras, toda vez que um sujeito passa por uma experiéncia docente marcante, ele
pode dar um salto qualitativo em sua compreensdo da profissdo em relacdo aos niveis de
co-determinac@o e em relagdo as formas de saber-fazer da comunidade. Quando isso
acontece, dizemos que este sujeito passou por uma conversao catastréfica, isto é, operou
uma mudanga em seu modo de ser e fazer, aprendeu, socializou em algum nivel,

estabelecendo outro sentido ou outra relagdo com o objeto do saber, isto €, uma nova

260 Educ. Matem. Pesqg., S&o Paulo, v.18, n.1, pp. 253-280, 2016



identidade docente associada ao grupo, comunidade ou instituicdo que assume por
referéncia.

Uma invariante estrutural neste DPDPC, é a mudanca, sendo esta uma condicao para sua
existéncia. Esta caracteristica estd em conformidade com o mundo de inter-relaces, rico
e complexo, que configura o paradigma contemporaneo pos-newtoniano. Este modelo
sugere que deixemos de centrar atencdo aos fatos e dados e passemos a centrar foco nas
interacdes. Deste modo, ninguém existe independentemente de suas relagdes com o0s
outros e com o mundo.

Assim, no modelo do DPDPC, a predi¢do e uniformidade cedem lugar ao plausivel e a
pregnancia das formas®. Isto porque cada individuo se apresenta em lugares diferentes
como uma pessoa®? diferente. Existe, pois, uma diade pessoa-ambiente, que confere vida
a uma relacdo mutante — porque ambos mudam ininterruptamente no decurso da historia
do sujeito -, evocando potenciais sempre distintos.

Neste sentido, focando as maneiras de fazer e de pensar do professor de matematica,
temos que este deve ser capaz de realizar as atividades profissionais proprias de um
professor eficiente e identificar-se pessoalmente com a profissdo. Isso significa assumir
uma posicgdo institucional p que corresponde a um ponto de vista de um professor,
interiorizar o respectivo papel e o0s modos naturais de lidar com as questbes
profissionais (PONTE et al., 2003, p. 163), e 0 modo docente de lidar com questdes
profissionais é mobilizando praxeologias*®.

Desse modo, o desenvolvimento é um processo de construcdo de identidades
profissionais, fazendo parte do processo de socializagdo do professor. Sob este aspecto,
Dubar (1997) exclarece que a construcdao de identidades sociais envolve dois processos
complementares: de um lado, o processo biografico que diz respeito a construcao de

identidades sociais pelos préprios individuos, através do tempo, assumindo diferentes

® A pregnancia da forma é a lei basica da percepcdo visual da Gestalt, assim definida: as forcas de
organizacdo da forma tendem a se dirigir tanto quanto o permitam as condi¢fes dadas, no sentido da
harmonia e do equilibrio visual. Qualquer padréo de estimulo tende a ser visto de tal modo que a estrutura
resultante é tdo simples quanto o permitam as condi¢des dadas (GOMES FILHO, 2009, p.36).

10 para Chevallard (2009) esta pessoa € o par formado por um individuo x e o sistema de relagGes pessoais
R (X, 0) —em que ‘0’ é um objeto -, em um dado momento da histdria de x. Neste sentido, é plausivel dizer
que, no curso do tempo, o sistema de relagcdes pessoais de x evolui; e um objeto que ndo existe para ele
passa a existir, enquanto outras deixam de existir; para outros enfim a relacdo pessoal de x muda. Nesta
evolugdo, um outro invariante do modelo é o individuo, o que muda € a pessoa.

11 Segundo Chevallard (2009), para explicar a formagio e evolucdo do universo cognitivo de uma pessoa X,
é conveniente resgatar a nogdo de instituicdo. Uma instituicdo | é um dispositivo social "total", o que
certamente pode ser apenas uma parte muito pequena do espaco social (hd micro-instituicdes), mas que
permite - e impde - para seus sujeitos, isto é, para pessoas X que vivem e ocupam diferentes posi¢oes p
oferecidas em I, colocar em jogo as maneiras de fazer e de pensar préprios em | - isto €, praxeologias.
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posicOes oferecidas pelas instituicdes existentes em seu contexto; de outro, como um
processo relacional que envolve transacfes externas entre individuos e outros
significativos. Esse é um processo de conversdo, de reconhecimento num dado momento
e num dado espaco de legitimacdo das identidades relacionadas com conhecimentos,
competéncias, imagens e valores que dao forma ao contorno inteligivel, evidenciavel pela
mudanga e que sdo expressos pelos diversos sistemas de acéo.

A conversao, neste sentido, é catastrofica, pois consiste em uma mudanca de forma, e a
identificacdo de uma nova forma evidencia uma aprendizagem, uma nova apropriacao
praxeoldgica, de sorte que o DPDPC torna-se um processo continuo de sucessdo de
formas, portanto de sussessivas apropriacdes praxeoldgicas, que resulta em uma
permanente aprendizagem docente. Essa aprendizagem, por sua vez, s6 € possivel pela
ressignificacdo da praxis de ensinar viabilizada por um continuo experiencial que ocorre

ao longo do percurso formativo/profissional do sujeito.

A condicédo atropoldgica e a representacdo topologica do Modelo de
DPDPC

Para Charlot (2000), nascer significa ver-se obrigado a aprender. De fato,

O homem, ao nascer, o faz em um universo preexistente, estruturado,
ingressando em um mundo onde o0 humano existe sob a forma de outros
homens e de tudo o que a espécie humana construiu anteriormente. O filho do
homem nasce inacabado; é um ser prematuro que deve construir-se a si mesmo,
com a ajuda de outros, num longo processo ao qual se d& o nome de educacéo.
Se 0 sujeito nasce sob tais condigdes — prematuro e imerso em um “universo
simbolico”, no qual sobressai a linguagem, herdado de outros — e se tem de
produzir-se a si mesmo, a partir de tais condicBes, isto sé é possivel com a
ajuda e “mediacdo” do outro (p. 51-53).
Aprender, para este autor, constitui um triplo processo de “hominizagdo” (tornar-se
homem), “singulariza¢do” (tornar-se um exemplar tnico de homem) e de “socializagao”
(tornar-se membro de uma comunidade, partilhando seus valores e ocupando um lugar
nela). Entretanto, no caso do professor, 0 modo pelo qual é possivel a apropriacdo do
universo da docéncia exige o estabelecimento de relagcGes do individuo com os saberes
constitutivos deste universo. Exige, por exemplo, o reconhecimento e dominio dos seus
simbolos representativos e apropriagdo critica dos mesmos, e, sobretudo, de
conhecimentos especificos de sua profissdo e que vao muito além do conhecimento do

conteddo a ser ensinado.
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Uma das principais posi¢Oes deste individuo no mundo é a de professor, sendo grande
parte de suas relagdes com o universo simbdlico vinculadas ao mundo escolar. A relacéo
com o0 saber, neste caso, diz respeito ao conjunto de significados atribuidos as relacfes
epistémicas da docéncia (disciplinas, ensino, contetdo, aprendizagem), pessoais (valores,
perspectivas, crengas, interesses, desejos) e socioculturais (aspiracbes dos outros,
expectativas dos outros, valores dos outros).

A aprendizagem docente, neste sentido, constitui também um triplo processo, mas agora
de “conversdo docente” (tornar-se professor), “subjetivagdo e constitui¢do da autonomia”
(tornar-se um exemplar Unico de professor) ¢ de “sujei¢ao/identificagdo” (tornar-se
membro de uma comunidade de préticas docentes, compartilhando seus valores e
ocupando um lugar nela). O modo pelo qual, neste caso, o0 sujeito se apropria do universo
simbolico é por meio do reconhecimento e dominio dos simbolos representativos da
préxis docente, isto &, por meio da mobilizacéo de praxeologias.

E justamente neste contexto de mobilizaces praxeoldgicas que o DPDPC pode ocorrer,
como parece ter acontecido com dois de nossos sujeitos, Sena e Queiroz, pois, na
constituicdo identitaria dos professores em formacéao inicial promovida pelas conversoes
ocorridas em decorréncia dos processos reflexivos e investigativos da préaxis de ensino,
mobilizados pelo grupo, é possivel evidenciar a emergéncia de diversas tipologias de
aprendizagem da docéncia, as quais qualificamos como constitutivas do universo
representativo de um bom professor de matematica.

O modelo do percurso de DPDPC requer, pois, enquanto parametros, 0s componentes
praxis e logos. O logos constitui 0 campo das atividades da consciéncia, enquanto a
praxis radica no carater real, objetivo, da matéria-prima sobre a qual atua, dos meios ou
instrumentos com 0s quais exerce a acdo e de seu resultado ou produto (VASQUEZ,
2011).

Neste modelo, o logos (Teoria) constitui as apreensdes advindas de leituras, pesquisas e
referéncias interpretativas disponibilizadas ao professor por meio dos cursos de formagao
inicial e/ou continuada, estudo em grupo, participacdo como ouvinte em seminarios,
palestras e congressos, dentre outros. A praxis (Pratica), por sua vez, representa a
construcdo historica do sujeito docente em meio as suas experiéncias concretas, objetivas
no ambiente escolar em que se operou 0 processo de sucessao de posi¢Oes assumidas por
este sujeito na instituicdo escolar (aluno, estagiario, professor).

O modelo de DPDPC, como temos construido, diz respeito ao desenvolvimento do

docente em processo de sujeicdo e sucessdo de formas por meio de situagdes em que,
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geralmente, ocorrem conversfes catastroficas que promovem identificacio com uma
forma de ser e fazer na docéncia. O gréafico topoldgico, a seguir (Figura 03), representa

uma situacao em que ocorre 0 DPDPC e pode ajudar a entender esse processo.

Figura 03: Grafico do DPDPC G1

Fonte: os autores

O Percurso de Desenvolvimento Profissional Docente em uma Perspectiva Catastrofica
O percurso de DPDPC pode ser expresso pela modelagem dos contornos de experiéncia
definidos pelo mapeamento dos processos de socializacdo do sujeito desde crianca - que
aqui caracterizamos pelo recorte do Ensino Bésico -, avangam ao Ensino Superior - onde
ocorrem processos de mudanca de forma, em que o0 sujeito assume novas posi¢des
(estudante, estagiario, professor iniciante) sob as quais estabelece novas relagdes com o
saber docente -, e tem continuidade pelo restante de sua vida profissional.

Em cada ambiente, o sujeito sofre sujei¢cGes potenciais a constituicdo identitaria docente,
em especial, na Formacéo Inicial, para a qual definimos os Contornos Experienciais da
Formacdo Docente que se expressam pela existéncia de pelo menos trés instancias
formativas que agem/concorrem com este propdsito, definidas pelos contornos da
formacdo em disciplinas especificas, da formacao em disciplinas didatico-pedagdgicas e
da formacéo extracurricular (GOMES, 2014).

Das interconexdes destas instancias formativas emanam experiéncias que definem a
preparacéo do sujeito docente para a carreira profissional. E nesta etapa de vida do sujeito
que ocorrem as primeiras construcdes praxeologicas de sentido verdadeiramente
docente/profissional. 1sso acontece porque 0 sujeito passa, por meio de situacOes de
experiéncia da docéncia, a assumir a posic¢do efetiva de professor, sobretudo ao lidar com
as probleméticas da profissdo — em estdgios, simulacGes, investigacGes e imersdo em

contextos de sala de aula. Acreditamos que, quao mais problematizadas e refletidas,
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individual e coletivamente, forem as questbes emergentes destas praticas, mais
consistentes e pregnantes serdo as praxeologias construidas, e melhor preparado estaré o
profissional para o exercicio de sua carreira.

As sucessdes de formas, decorrentes destas mudancas de posicdo, sdo, em certo sentido,
mudancas de compreensdo do saber-fazer docente, mapeéveis pelos processos em que se
evidenciam as conversdes e constituicdo de identidade com a docéncia. Este processo
continuo que, acreditamos, estende-se para além do rito de passagem caracterizado pela
formatura do professor, ao término de sua formacao inicial, delineia o que temos definido
por DPDPC.

Para ilustrar a consisténcia e pertinéncia deste ensaio exploratorio, utilizamos este
modelo interpretativo para descrever e compreender os percursos formativos de dois dos

sujeitos colaboradores do projeto.
A trajetoria escolar e seu impacto no DPDPC de Sena

Neste tdpico, descrevemos a trajetoria inicial de um professor de matematica e, ao
mesmo, tentamos analisar e compreender sua trajetéria de aprendizagem docente e de
DPDPC, sobretudo quando, enquanto estudante do PIBID, estabelece suas primeiras
relacfes de docéncia com a préatica escolar.

Sena estudou em escola particular até a quarta série. A partir da quinta série,
foi matriculado em uma escola publica, onde permaneceu até concluir a escola
bésica. Foi nessa mesma escola que, anos mais tarde, viria atuar pelo PIBID
durante a graduacdo. Sempre foi apoiado pela familia que Ihe deu suporte e
incentivo. Teve uma relagcdo positiva com o ensino, sobretudo com a
matematica da qual recorda ter tido uma professora que o acompanhou no
ensino fundamental e parte do ensino médio, sobre a qual declara “sempre
mostrou um lado divertido de aprender matematica”, muito embora nunca
tenha se utilizado “de recurso visual” ou outras ferramentas que ndo “a
propria matematica”. O diferencial desta professora consistia em propor
“exercicios simples” e assumir uma atitude branda e comunicativa com os
alunos. Sena diz que assim “ficava mais gostoso de se aprender!”. Ji no
cursinho, Sena declara ter aprendido com seus professores “que a matemdtica
é muito complexa, mas ela pode ser muito encantadora”. No cursinho ele se
deparou com uma matematica que ainda ndo conhecia, com situacGes
“mirabolantes” que se resolviam por “macetes”. Diz que naquele momento
pode refletir sobre a resolu¢do de problemas com o uso de “macetes” e
chegou a conclusdo de que “pode ndo dar certo em outras ocasioes, mas
naquele momento podia dar certo, ou seja a matematica ndo estava pronta e
acabada, existiam outras possibilidades”, cabendo a nods descobri-las.
Ressaltou que desde o ensino fundamental queria ser professor, néo
necessariamente professor de matematica, mas que ja externalizava este sonho
aos seus professores. Valendo-se de indignages, em relacdo as atitudes
negativas dos professores, como motivacdo para estar em sala de aula.
Declara que optou por ser professor pela “vontade de querer melhorar, de
querer repassar isso [0 conhecimento] de outra forma”. Sena sempre teve
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afinidade com os professores de matematica, embora declare nédo ter sido
necessariamente por conta da matematica, disciplina com a qual nunca teve
atritos. Considerava os exercicios de matematica divertidos, certamente por
constituirem um desafio ao seu intelecto que o mobilizava a “terminar e
entregar”, receber o indicativo de certo ou errado e em caso de estar errado,
“voltava e fazia de novo! E de novo!”. O periodo compreendido entre o
segundo e terceiro ano foi decisivo para Sena, que comegou a pensar o que
fazer. Como era muito novo — dezesseis anos — “ndo via a possibilidade de ir
muito longe. De ir para outra cidade e morar em outro lugar”. (SENA,
Narrativa tragada com base em entrevista)

Sena estudou em escola publica a maior parte de sua vida, o que certamente lhe
proporcionou um ensino basico de relagdes comuns com o ambiente escolar. Reconhece
que o apoio incondicional de sua familia, em termos de suporte e incentivos, foi um
diferencial neste percurso inicial. Varias pesquisas tém evidenciado que o fator familiar
implica diretamente no rendimento escolar dos alunos, sobretudo em termos de interesse,
valorizagcdo e participacdo nas atividades escolares (OLIVEIRA, 1999; REIS, 2010).
Neste sentido, é dentro de casa, na socializacéo familiar, que um filho adquire, aprende e
desenvolve a disciplina necessaria para seu sucesso escolar.
Outro fator interessante foi a existéncia, no ambiente escolar, de uma professora que
sempre o acompanhou e lhe mostrou “um lado divertido de aprender matemdtica”. 15S0
ajudou, de certo modo, para que Sena nédo sofresse diretamente as influéncias negativas
de mitos como: “a matematica ¢ dificil!”, “a matemadtica ¢ para os inteligentes!”, “temos
que fazer incansaveis exercicios para aprender matematica!”, e outras expressdes do
género.
O fator emocional em relacdo a matematica, por sua vez, implica nas atitudes de
predisposicdo a matematica, que podem ser avaliadas por meio das atitudes em relacdo a
matematica e pelas atitudes matematicas. As atitudes em relacdo a matematica referem-
se a valorizacdo e ao apreco desta disciplina, bem como ao interesse em aprendé-la,
sobressaindo mais a afetividade do que a cognicdo, e que se manifesta como interesse,
satisfacdo, curiosidade, valorizago, dentre outros (CHACON, 2003).
Esses interesses e atitudes corroboram com a constituicdo identitaria futura do sujeito em
relacdo a docéncia em matematica, por gerarem um ambiente receptivo a matematica e ao
desenvolvimento de habitos ndo dispersivos em relacdo ao seu ensino. Segundo Chacon
(2003, p. 21), estas atitudes positivas em relacdo & matematica se manifestam por meio
de:

v' Atitudes em relacdo a matematica e aos matematicos;

v" Interesse pela atividade matematica e cientifica;

v" Atitudes em relacdo a matematica como disciplina;
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v" Atitudes em relacéo a determinados topicos da matematica; e

v" Atitudes em relacdo aos métodos de ensino.

As atitudes matematicas, por outro lado, possuem um carater marcadamente
cognitivo e se referem ao modo de utilizar capacidades gerais como a flexibilidade de
pensamento, a abertura mental, o espirito critico, a objetividade, e outros qualificativos
do género, importantes para o trabalho em matemaética. No caso de Sena, é possivel
perceber uma relacdo afetiva, de predisposicdo a matematica, evidenciada quando
considerava 0s exercicios de matematica divertidos, certamente por constituirem um
desafio ao seu intelecto que o mobilizava a “terminar e entregar”.

Outro aspecto a ser destacado nos contornos ecoldgicos definidos pelas relagdes de Sena,
durante o recorte formativo do Ensino Basico, diz respeito a sua descoberta de uma
matematica “mirabolante” para a qual chegou a constatacdo de que se tratava de
“macetes”, recurso caracteristico de um ensino mecanico, econémico e pontual (isto é,
pragmatico), o qual avalia que “pode ndo dar certo em outras ocasides”. Neste
momento, Sena se depara com praxeologias institucionais que divergiam das praticas a
que estava acostumado no ensino regular. O conjunto de contingéncias, neste caso, é
outro, as estratégias de ensino sdo outras, 0s objetivos institucionais sdo outros, 0 espaco
de formacdo também é outro, e Sena se d& conta de que a matematica também pode
assumir outras fei¢des, isto é, “a matematica ndo estava pronta e acabada, existiam
outras possibilidades” de aborda-la didaticamente.

Tendo por base esses depoimentos, é plausivel dizer que o contexto formativo do Ensino
Basico constitui um ldcus efetivo de producdo de relacdes e significacdes, que vale a
pena ser perscrutado sobre a construcdo inicial do ideario cientifico e pedagdgico do
futuro professor, especialmente sobre a pratica de ensinar e aprender matematica.
Entretanto, ndo é possivel afirmar que experiéncias afetivas positivas e mobilizadoras de
atitudes em relacdo a matematica e atitudes matematicas relevantes, constituem os
componentes decisivos da escolha pela docéncia em matematica. Por outro lado,
consideramos possivel afirmar que uma vez ocorrido 0 processo de iniciacdo pela “troca
de casa” (do Ensino Médio para a Licenciatura em Matematica), os aparelhos de
conversdo tém ai um conjunto de atitudes que encontram legitimidade no saber-fazer

docente préprio desta nova casa em que 0 sujeito se instala - a Universidade.
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A trajetoria formativa durante a Licenciatura em Matematica e seu
impacto no DPDPC de Sena e Queiroz: a passagem pelo espelho e
escolha da carreira

A formac&o do professor ndo tem inicio na licenciatura. Ainda, enquanto estudantes da
escola basica, como evidencia a trajetoria escolar de Sena, aprendem um jeito de ser
aluno, de ser professor, de ensinar e de estabelecer relacdo com o saber. Os futuros
professores ingressam na licenciatura, de acordo com Zeichner (Apud RODRIGUEZ,
1995, p. 24),

(...) com uma bagagem de ideias a respeito do que fazem os professores, ja que,
com essa idade, passaram muitas horas sentados numa cadeira vendo seus
professores atuarem. Ali adquiriram um repertdrio de conhecimentos e técnicas
através das distintas disciplinas, mas quando eles mesmos comegam a ensinar,
seguem aprendendo sobre o ensino, os alunos e os contetdos das disciplinas
durante toda sua vida profissional.

Entretanto, entendemos que o desenvolvimento profissional do professor se evidencia,
em toda sua complexidade, somente a partir dos Contornos Experienciais da Formacao
Docente, sobretudo a partir: (1) da entrada no campo de formagéo oficial (A passagem
através do espelho) — quando acontece intencionalmente, no curso de licenciatura, a
iniciacdo a cultura profissional; (2) da tomada de decisao pela profissdo (A instalacéo da
dualidade) — confronto entre o modelo ideal que caracteriza a “dignidade da profissdo” e
o “modelo pratico” que se refere as tarefas quotidianas; ¢ (3) da conversdao (O
ajustamento) — constitui o processo de incorporacéo da identidade profissional mediante
uma ruptura biografica advinda do processo Gltimo de socializacdo, sujeicdo e
identificacdo com um grupo de referéncia. Este processo é impregnado por aprendizados
docentes que dao sentido ao modelo de DPDPC, e tem inicio com a entrada na
Universidade.

Entrar na Universidade é uma escolha marcada por muitas instabilidades psicossociais
que repercutem na decisdo pela continuidade ou ndo no curso em que ingressaram e,
consequentemente, na sequéncia de uma dada carreira profissional. Depois da experiéncia
de entrada no campo de formacao oficial, € o primeiro ano de curso que se configura
decisivo para a tomada de decisdo pela profissdo e, consequente, permanéncia na
Universidade. Sobre isso, Dewey (2011) explica que a escolha por uma area de atuacdo
restringe, de certo modo, o campo de experiéncias que o sujeito terd possibilidades de
acessar no futuro.

A deciséo pela permanéncia no curso, portanto, projeta uma trajetéria que se afirma como
condicdo para a conformidade com os conteudos e formas da carreira escolhida e, por
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isso, configuram um momento de instabilidade emocional, podendo ocorrer situagdes de
desconforto para o sujeito que se depara com uma realidade que néo previa, optando, por
vezes, pela desisténcia do curso.
Uma primeira situacdo que pode ser representada pelo grafico G1 (Figura 03) ¢é a de
“passagem pelo espelho”, aqui ilustrada pela experiéncia de entrada da professora
Queiroz no curso de graduacdo. Seu primeiro ano da licenciatura constituiu um periodo
em que se deparou com um curso diferente do que esperava. Seu contexto, durante este
periodo, esteve contingenciado por relacdes interpessoais e situacfes de ensino que
caracterizavam um contorno repleto de incertezas, amizades dispersivas e inseguranga em
relacdo a profissdo docente.
No inicio do segundo ano [da graduagdo] eu falei: “- Quando eu pegar meu
diploma vou fazer outra coisa, porque isso ndo tem nada a ver comigo!”. Isso

porgue de matematica so tinhamos tido duas disciplinas especificas, o resto s6
era “leitura, leitura e leitura!”. (QUEIROZ, Recorte da Entrevista)

Suas expectativas de obtencdo de respostas as questdes sobre o fazer matematico que Ihe
afligiam no Ensino Basico ndo eram supridas e o que se evidenciava era a “leitura,
leitura e leitura” sem a devida contextualizacdo. O contorno experiencial sinalizava a
Queiroz que ela se encontrava em um ambiente estranho, fazendo-a pensar em “mudar de
curso”. No entanto, sendo a aprendizagem da docéncia, em um ambiente institucional,
um processo social que envolve pessoas com as quais ela podia ou nédo se identificar,
Queiroz estava sujeita a contribuicdo de outras pessoas nesse ambiente e poderiam dar
um novo sentido a sua trajetoria profissional.
Até que a gente montou um grupo e conheceu a Ss3 e a Soares*. A Ss3 tinha
muito conhecimento do que era a escola. Tudo mudou quando mudamos de
lugar na sala. Coisa ‘besta’, mas saimos de um grupo que queria fazer outro
vestibular porque pensavam que iam ver muita matematica, mas na verdade a
gente aprendeu muito mais sobre Educa¢do do que a Matemética em si. Eram
muitas leituras. Mas quando a gente passou p’ro outro lado da sala, as

leituras comegaram a fazer sentido, porque a Ss3 falava muito da “Escola X.
(QUEIROZ, Recorte da Entrevista)

A mudanca espacial em sala, acompanhada do estabelecimento de novas relacGes
interpessoais, materializou um novo quadro de condigbes que contribuiu para a
ocorréncia de novas experiéncias. A profusdo de leituras, que antes se apresentavam sem
sentido porque ndo contextualizadas ou situadas na pratica escolar, influiu negativamente

no processo de aprendizagem da docéncia de Queiroz (situagdo descrita pela curva 3 do

12 353 (Sujeito secundario 3) e Soares sdo sujeitos periféricos nesta pesquisa.
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grafico G1). No entanto, essa situagdo acabou por se constituir um suporte interessante
quando passou a ser (re)significada pela problematizagdo com uma parceira mais
experiente e engajada institucionalmente, como foi o caso da Ss3. Desse modo, 0s
contornos de experiéncia proporcionaram novos processos de aprendizagem da docéncia,
culminando na compreensdo da importancia das leituras para quem pretendia seguir a
profisséo de professor.
Queiroz, ao se dar conta da necessidade da leitura para promover um melhor dialogo com
os alunos, instrumentalizar as estratégias e praticas pedagdgicas e subsidiar a reflexdo
critica dos contextos de ensino, define um novo processo de aprendizagem que assume a
trajetoria da curva 1 (Figura 03), passando de um ponto de baixa compreensdo da
docéncia para o ponto 2, manifestando um salto qualitativo com caracteristicas de
conversdo catastrofica. Como é possivel evidenciar pelo excerto anterior, as experiéncias
durante o primeiro ano na Universidade sdo muito importantes para a permanéncia no
ensino superior e para 0 sucesso académico dos estudantes (PASCARELLA &
TERENZINI, 2005). Sobretudo, quando os professores em formacdo inicial se
identificam com aspectos peculiares da docéncia, como declara Sena.
Quando eu ingressei na Universidade me encantei com o (modo) como 0s
professores se portavam dentro da instituicdo, como era o dialogo. O didlogo
era diferente dos professores do Ensino Médio e Fundamental. Vocé tem um
dialogo dentro da Universidade, professor, aluno, muito mais de um igual para
0 outro. Vocé consegue estabelecer discussdes, e eu fiquei fascinado por isso.
Eu poderia falar de tudo um pouco. Primeiramente eu entrei na Universidade
com a ideia de acabar a graduacdo, o que iria fazer depois ndo sabia ainda,

mas a partir do segundo ano eu fui tendo essa percep¢do, “eu quero dar aulas
em Universidade!”. (SENA, Recorte da Entrevista)

O professor Sena se identifica com a pratica de interacdo dos profissionais docentes da
Universidade que exercem uma funcdo docente reconhecida por ele (a mediacdo
dialdgica). Essa funcéo interativa da docéncia se configura como uma das competéncias
relacionadas a gestdo de classe e consiste num conjunto de regras e disposi¢coes
necessarias para criar e manter um ambiente ordenado favoravel tanto ao ensino quanto
a aprendizagem (GAUTHIER et al., 1998, p. 240).

A conversdo dos professores da formacao inicial em Matematica, por sua vez, tem inicio
mediante condicdes e restricdes caracteristicas dos contornos delineados pelas instancias
formativas definidas pelas disciplinas especificas, didatico-pedagdgicas e atividades
extracurriculares. Constituem-se, por meio destas instancias formativas, 0s processos de

aprendizagem proprios da docéncia, mediante a apropriacao ativa, critica e criativa destes
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sujeitos, dos contetdos e formas da praxis docente, relacionados a: (1) reflexividade
critica do contexto em que atua; (2) Curiosidade epistemoldgica do conteudo e do sujeito
que auxilia a (re)construcdo dos fundamentos dos saberes matematicos e didaticos do
ensino da matematica; (3) Dialogicidade da comunicacao e atuacdo docente que propicia
a conducdo de uma postura interessada, sensivel, mediadora, de linguagem dialética e
predisposi¢do para ouvir e entender a perspectiva do outro; (4) Instrumentalidade
tecnoldgica e estratégica do ensino propicia a lida diaria com novos métodos, técnicas e
instrumentos tecnoldgicos de ensino; (5) Inacabamento e consciéncia social da profissao
que garante a nocdo de incompletude do docente que busca por continua qualificacéo
profissional; (6) Sensibilidade ecoldgica que possibilita ao professor se dar conta das
contingéncias fisicas, econémicas, sociais e culturais do meio; (7) Dominio Didatico-
pedagogico do Curriculo e do ensino que diz respeito a (cons)ciéncia dos aspectos
contingentes dos sistemas politicos de (co)determinagdo didatica, e; (8) Assuncdo da
autoridade docente que configura o assumir-se enquanto profissional docente, bem como
todas as responsabilidades e direitos que a este convém.
Neste contexto, a ocorréncia de conversdo na formacdo oficial requer mobilizacdo de
praxeologias, nos termos de Chevallard (1991; 2009), e insercdo e vivéncia da praxis no
sentido de Pimenta (2006), Tardif (2007) e Vasquez (2011), e principalmente o
engajamento em processos de exploracdo, reflexdo e investigacdo de tarefas e atividades
relativas a docéncia nas escolas (FIORENTINI, 2012).
Os professores em formacéo inicial se queixam, em seus depoimentos, sobre esta ndo ter
sido a logica ou a énfase de sua formacdo nas instancias formativas das disciplinas
especificas e didatico-pedagdgicas. Entretanto, declaram ter tido o devido esclarecimento
sobre sua profissdo a partir das experiéncias formativas e colaborativas proporcionadas
pelas atividades extracurriculares desenvolvidas pelo projeto de iniciacdo a docéncia
(PIBID) em que tomaram parte. Estas experiéncias, por agregarem 0S componentes
praxiologicos do conteldo e da gestdo de classe, acabaram por evidenciar maior
intensidade de conversdes catastréficas em relagdo a docéncia em matematica do que as
demais instancias formativas.
Em nossa Universidade, antes diziamos que sé tinha ensino, ndo tinha
pesquisa nem extensdo. Mas a pesquisa ja comegou. Eu tinha essa curiosidade
de saber o que um grupo de estudos faz, o que ele tem por finalidade. Eu sabia
que iria me aprimorar se eu estivesse inserido em algo do género, se estivesse
participando de alguma discussdo sobre algo e ndo apenas ficasse la ouvindo

e acabou. Nao, a gente ia la, conversava sobre o que estava acontecendo [em
sala de aula] e ia refletir, pensar depois. E ndo havia essa oportunidade antes,
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em matematica. Entdo foi uma oportunidade que a gente teve de comecar a
pensar sobre 0 que estava acontecendo, como as pessoas fazem determinadas
coisas, de como nds poderiamos fazer (SENA, Recorte da entrevista).

As tarefas desenvolvidas no grupo colaborativo poderiam, ou melhor, deveriam estar
contempladas nas préticas da formag&o oficial regular da Licenciatura em Matematica, o
que, contudo, nédo vinha ocorrendo. Deste modo, em geral, os professores investigados
avaliam o potencial transformador do grupo, desenvolvido de forma a integrar ensino,
pesquisa e extensdo por meio de dindmicas colaborativas com caracteristicas de pesquisa-
acdo, e declaram que, a partir desta iniciativa, passaram a estabelecer significados
proprios sobre o que vem a ser um professor de matematica.
A pesquisa-acdo colaborativa, pois, foi 0 que oportunizou aos professores as praticas, as
quais tornam-se foco de analise e problematizacdo, que dado formas iniciais a seus
principios, valores e posturas germinativas da docéncia.
Durante o planejamento do nosso trabalho de investigagdo, que contou com a
participacdo do professor orientador do PIBID, nos foi muito relevante
perceber que as ideias que nés tinhamos nem sempre poderiam ser aplicadas
do jeito que tinhamos a ideia. Mas, com o ponto de vista dele, nds poderiamos
utilizar as ideias que nos tinhamos de uma outra forma. A colaboragéo se deu
no fato de que ambos tinhamos um objetivo e que, para isso, nos ajudavamos
tanto em relacdo ao conteldo a ser abordado, quanto na metodologia a ser
utilizada. Nossa postura dentro da sala de aula e nossas concepcdes sobre a
temética, apesar de ndo serem iguais, tinham objetividade e foram se

moldando a um bem comum que era a aplicacdo do projeto. (SENA, Recorte
da entrevista)

Neste depoimento, Sena fala da contribuicdo do professor universitario em sua reflexdo
sobre a docéncia, mas houve ainda um sistematico acompanhamento do professor escolar
na posicdo de supervisor dos projetos e investigacfes em sala de aula. Esta construcéo
coletiva por meio da perscrutacdo de um objeto de saber, em que tomam assento o
professor em formacao inicial, o professor universitario e o professor escolar, pdem em
questdo relacbes antes ndo consideradas por cada um destes sujeitos, e que sao possiveis,
gracas ao ambiente colaborativo dessa comunidade de pratica docente.

As experiéncias advindas das atividades extracurriculares, tendo como norte a escola
basica, marcadas pela relacdo dos sujeitos com os modos de ser, saber-fazer e saber
proprias da instituicdo definida pelo grupo de préaticas colaborativas, possibilitam a
construcdo de conhecimentos e instrumentos na propria pratica escolar, considerando a
complexidade da sala de aula, ndo necessitando passar por um processo de transposicéo
didatica como entende a didatica tradicional (FIORENTINI e OLIVEIRA, 2013).
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A entrada em sala como professor e o principio da dualidade

O ingresso no PIBID configurou um momento de entusiasmo para 0s professores
selecionados. Todos tinham expectativas quanto ao que teriam que realizar no projeto,
que posicdes iriam assumir e que tarefas iriam executar. Depois de um periodo

preparatorio, ocorreu 0 momento tao aguardado, a experiéncia em sala de aula:

A primeira ideia é a diferenca entre um projeto de ida a escola, passa cinco
horas e nunca mais volta para acompanhar a turma. A gente pensa na
atuagdo, se vai ser “assim ou assado” e tem algumas ilusdes. E quando tu vais
ter a experiéncia do PIBID toda, tu tens uma ideia mais proxima da realidade
possivel. Ndo é a tua turma de fato, mas é o mais préximo do que é assumir de
fato uma turma. (QUEIROZ, Recorte da Entrevista)

A professora Queiroz vivenciou diversas experiéncias que ilustram as mudangas de
postura assumidas por ela durante situacdes problematicas de pratica pedagogica, como a

que segue:

Na aula de hoje seria exibido um video, mas um imprevisto mudou os planos, e
ainda para complicar mais a situagdo a professora teve que unir, a turma,
alunos de outra sala que iriam fazer recuperagédo. Fiquei meio sem jeito, pois
nao podiamos falar em voz alta para ndo atrapalhar esses alunos. Entdo
resolvemos dar continuidade a resolucéo das questdes da aula anterior. Todos
esses imprevistos acabaram sendo favoraveis, pois pude observar quem estava
com dificuldades e onde estavam essas dificuldades. Dispusemos os alunos em
duplas e eles comegaram a resolver [os exercicios]. Muitos entenderam o
conceito de fatoragdo por fator comum, mas tinham alunos com muitas
dificuldades, principalmente em divisdo, porém estavam tentando e com nossa
ajuda estavam conseguindo. O interessante foi perceber como a ideia de
parceria funcionou, eles discutiam entre eles qual a melhor forma de resolver
a questdo, os argumentos que eles davam um para outro os levavam a um
consenso. No final da aula fiquei satisfeita com o caminho que a turma esta
seguindo. (QUEIROZ, Diario de 24/08/12)

Nesta situacdo Queiroz manifesta sensibilidade ecoldgica ao entender que o contexto de
imprevistos exigia uma nova estratégia de aula. Enquanto a professora conduzia a revisdo
com os alunos da outra turma ela conduziu a dindmica de parceria que Ihe possibilitou
identificar lacunas de aprendizagem dos alunos e o dialogo entre eles. Constatou com isso
que sua estratégia foi positiva, dando-lhe animo para continuar sua experiéncia em sala
de aula. A situacdo de imprevisto poderia tolher sua atitude de ensino, porém, tendo em
vista 0 novo contexto, em vez de aguardar a orientacdo da professora supervisora, decidiu
assumir a conducdo da classe e experimentar uma estratégia que considerou exitosa, ao
final do trabalho.

A avaliagdo positiva da experiéncia certamente faz com que Queiroz agregue mais esta
praxeologia ao seu universo cognitivo, configurando a aprendizagem de um saber

estratégico de ensino. Mais uma vez o processo identitario de Queiroz tende a mudanga
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de forma em relagdo a docéncia. Neste caso, 0 processo se deu por meio da trajetoria
descrita pela curva 5 no sentido do ponto 6, no grafico G1 (Figura 03).

A conversdo catastréfica evidenciada pela mudanca de postura e habitus

De um modo geral, os professores mudaram realmente a partir de suas experiéncias e
passaram a desenvolver e assumir uma postura ou um habitus® que antes néo

consideravam ser prerrogativa da docéncia, como evidencia Queiroz:

Ontem eu me peguei em um domingo, meio dia e meia, no terminal rodoviério,
lendo o texto do Ss6%*. Ele me ligou e disse que estava no Centro. Perguntava
onde poderiamos nos encontrar. Ndo havia nada aberto no Centro. Entéo
fomos para o terminal, pois havia cadeiras 1a. Ele havia enviado um texto por
e-mail, mas queria que eu argumentasse com ele na frente dele. Entdo fomos
p’ro terminal. Falava com a Soares: “Serd que a gente fez isso, tirar o
professor do que estava fazendo p’ra vir falar com a gente?”, provavelmente
sim, porgue a gente pegava ele em qualquer lugar e ficava mostrando o0s
trabalhos, “Professor, vem aqui! Como é que se faz isso aqui? Rapidinho!”. E,
a gente era desse jeito! (QUEIROZ, Recorte da Entrevista)

Neste caso, a conversdo se instaura a medida em que Queiroz se da conta de sua assun¢ao
da autoridade docente que Ihe confere um status de referéncia para um outro sujeito,
neste caso Ss6, a quem acolhe prontamente por compreender ser uma responsabilidade
inerente ao seu papel profissional, espelhando um saber-fazer profissional que aprendera,
talvez inconscientemente. Queiroz pondera sobre este seu novo ponto de vista sobre a
docéncia e avalia o quanto mudou em relagdo a seu inicio na graduacao, principalmente,

do inicio de sua participacdo no PIBID.

Eu tinha uma ideia muito diferente do que era ser professor de matematica. la,
passava uma continha. Se soubessem, pronto! Mas hoje ndo. Tu participas
muito da formacdo deles. Ela [professora do Ensino Médio], do jeito dela,
participou da minha [formac&o]. Hoje estou aqui por conta dela. Entdo, que
tipo de exemplo a gente quer ser p’ros noss0s alunos? Eu sempre penso nisso.
Que tipo de exemplo eu quero ser. Quando eu entrei na turma do Ensino
Médio, eu era igualzinha a eles, mas agora eu ndo estou mais como aluna,
estou como professora. Entdo, que tipo de atitude eu vou tomar? Meu
pensamento € esse. Que tipo de exemplo eu quero ser? Que tipo de memoria eu
quero que tenham de mim no futuro quando eles forem falar de mim, como
hoje eu falo dos meus professores? Isso tem que estar na tua cabeca.
(QUEIROZ, Recorte da Entrevista)

A professora manifesta uma reflexdo critica e consciéncia social da profissdo ao

compreender-se enquanto docente, ao assumir uma nova posi¢do na Escola e ao desejar

13 Segundo Bourdieu (1984), o habitus atua como a mediacdo entre as relagdes objetivas e os
comportamentos individuais e “torna possivel a realizacdo de tarefas infinitamente diferenciadas, gragas as
transferéncias analogicas de esquemas, que permitem resolver os problemas da mesma forma”. A pratica,
dessa perspectiva, é considerada o resultado da relagdo dialética entre uma situagcdo e um habitus, o que
inviabiliza enxerga-la como mera execucdo das imposicdes da estrutura objetiva ou como produto das
deliberagdes autbnomas do individuo.

14 36 participou como sujeito periférico da pesquisa.
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ser um “exemplo” para seus alunos. Os demais professores em formagdo compartilham
desta perspectiva social da profissdo docente e projetam seu futuro almejando dar
continuidade a seus estudos para se desenvolverem pessoal e profissionalmente.

O quadro 01 a seguir apresenta uma sintese do modelo aqui construido, expondo breves
descri¢des das fases do desenvolvimento profissional até a conclusdo da formacdo inicial
oficial, as caracteristicas das experiéncias vivenciadas e as tipologias de aprendizagem
inerentes ao DPDPC.
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Quadro 01 — Sintese do Modelo de DPDPC

Fases do
Desenvolvimento

Caracteristicas das Fases de Desenvolvimento

Experiéncias Formativas

Tipologias de Aprendizagem

Formacao
Basica

Desenvolvimento de atitudes em relagéo a
matematica.

Trabalhos que motivem o interesse pelo trabalho
matematico, estabelegam relagdes com a matematica
como disciplina, com determinadas partes da matematica
e aos métodos de ensino.

Aprendizagem como componente afetivo:

- Valorizagdo e apreco pela disciplina;

- Interesse, satisfacdo e curiosidade pela matéria e por
sua aprendizagem.

Desenvolvimento de atitudes matematicas.

Atividades matematicas, resolugdo de problemas,
exercicios e tarefas com o objetivo de tornar o saber
sobre um objeto rotineiro.

Aprendizagem como componente cognitivo:
- Flexibilidade de pensamento;

- Abertura mental,

- Espirito critico;

- Objetividade.

Passagem pelo

Entrada no campo de formacéo oficial e tomada
de decisdo pela profissdo e iniciacdo a cultura
profissional.

Experiéncias afetivas e econdémicas que contribuem para
a escolha da carreira.

Mudanca da “casa” do Ensino Médio para a “casa” da
Formagdo Oficial.

Reconhecimento de aspectos peculiares da docéncia
como a prética de interagdo dos professores
universitarios associadas a gestdo de classe e a
promoc&o da relacgéo teoria e prética.

Espelho Experiéncias vivenciadas nas instancias formativas das
disciplinas especificas, didatico-pedagdgicas e
extracurriculares.
Passagem da posicdo de aluno a posicéo de Entrada em sala de aula, estudo em grupos e elaboracdo Primeiros indicios das tipologias de aprendizagem
professor. Primeiras experiéncias efetivamente de projetos de observacdo e/ou investigacdo da praxis profissionais como:
problematizadoras da atuagdo profissional docente. - Sensibilidade ecoldgica;
Duali docente. - Dialogicidade da comunicagéo e atuagdo docente;
ualidade - o P .
Operante - Instrume.ntal|dad’e_tecnolog|ca e estratégica de ensino;
p - Reflexividade critica do contexto em que atua;
- Curiosidade epistemolégica do conteddo e do sujeito;
- Dominio Didatico-pedagégico do Curriculo e do
Ensino.
Consolidagdo provisoria do processo de sujeigdo. | Participacdo em comunidades de praticas docentes e Além da incidéncia de tipologias de aprendizagem
Processo continuo de experiéncias significativas dindmicas reflexivas individuais e coletivas sobre a presentes na fase da dualidade operante, apresenta
sobre a docéncia em que, invariavelmente, prdpria prética ainda:
Conversio ocorrem mudancas de forma, momentos de - Inacabamento e consciéncia social da profissao;
Catastrofica conversdo catastrofica, estabelecimento de novas - melnlo Didético-pedagogico do Curriculo e do
. relagcbes com o saber expressas pelo professor ensino;
(Ajustamento)

(em formagdo inicial) no sentido de uma
progressiva socializacéo e sujeitamento aos
modos de ser e fazer proprios de uma
comunidade docente.

- Assuncdo da autoridade docente.

Fonte: Gomes (2014, p. 249-250).
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Asseguramos 0 registro de que posturas de conversdo catastrofica, no sentido de
mudanca de forma em relagdo a consciéncia social da profissdo, assumida pelos
professores que experienciaram as atividades extracurriculares desenvolvidas neste
projeto, implicam o desejo de assuncdo profissional. Contudo, sabemos que esta
socializacdo opera de acordo com as contingéncias proprias do ambiente em que tomam

lugar as experiéncias, suportadas por condicGes proprias deste meio e tempo.
Ponderacoes finais

Dos processos possiveis, por uma questdo de espaco destacamos, neste ensaio, alguns
casos e situacdes, dentre outros evidenciados, para ilustrar o potencial analitico e
tedrico-instrumental do modelo de DPDPC. O DPDPC néo diverge da acepcdo de
desenvolvimento profissional que, normalmente, remete ao processo ou movimento de
transformacdo continua dos sujeitos, ao longo do tempo, em um campo especifico
(FIORENTINI e CRECCI, 2013). Entretanto, traz contribui¢des no sentido de que
agrega elementos substanciais que ajudam a observar e analisar, com mais detalhes e
circunstancias, o processo de mudanca e de desenvolvimento desses sujeitos mediante
socializacbes e sujeitamentos institucionais, que contingenciam sua aprendizagem
docente e sua constituicdo identitaria.

Estas mudancas sdo situadas em contextos de experiéncias, individuais e coletivas, em
que se refletem préticas e se mobilizam praxeologias docentes. Configuramos, assim, a
investigacdo da aprendizagem docente em contextos de praticas colaborativas de
professores em formacdo inicial como uma verdadeira linha de pesquisa, em que
situamos 0 modelo de DPDPC como um instrumento potencial de perscrutacdo (analise
e compreensao) de praticas e trajetorias docentes.

A partir dos processos de aprendizagem evidenciados nas experiéncias de préatica
colaborativa, vivenciadas no ambito do projeto extracurricular de iniciagdo a docéncia
(PIBID), sinalizamos os tipos de aprendizagem compativeis com o que definimos por
um Bom Professor, e demos forma e conteddo ao que definimos como DPDPC, sendo
este expresso por um processo continuo de experiéncias significativas sobre a docéncia
em que, invariavelmente, ocorrem mudancas de forma, momentos de conversao
catastrofica, estabelecimento de novas relacbes com o saber, expressas pelo professor
(em formacéo inicial), no sentido de uma progressiva socializa¢do e sujeitamento aos

modos de ser e fazer préprios de uma comunidade docente.
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Destacamos que 0s processos de constituicdo identitaria, de desenvolvimento
profissional e de apreensdo praxeoldgica sdo continuos e permanecem ao longo da vida
profissional dos professores. Mas este estudo evidenciou que a conversao catastrofica se
torna mais pregnante (efetiva) quando analisamos as fases de desenvolvimento dos
licenciandos e percebemos as mudancas de casa e de identidade, sobretudo quando estes

deixam de se portar como alunos e passam a se assumir como professores.
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