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Rastros dA formação matemática na prática profissional de uma professora de matemática: do problema inicial ao estudo real
Patricia R. Linardi - ULBRA (Canoas) - linardi@ulbra.br


Em nossa tese de doutorado (LINARDI, 2006) buscamos e estudamos os rastros da formação matemática nas práticas de sala de aula de uma professora de Matemática, para, com isso, começar a preencher o vazio de pesquisas sobre a formação em conteúdo específico, identificado por Wilson et al. (2001), ao realizar cuidadosa análise da pesquisa publicada sobre formação de professores de Matemática e Ciências. 

O projeto de doutorado se iniciou em um grupo de pesquisa sob a orientação do professor Romulo Campos Lins: o Sigma-t. Naquela época o projeto do grupo, denominado “Um quadro de referência para as disciplinas de Matemática num curso de Licenciatura”, era produzir uma abordagem para o desenvolvimento de cursos de Matemática adequados à formação inicial do professor de Matemática utilizando como fundamentação teórica o Modelo dos Campos Semânticos (LINS, 1997, 1999).

Segundo Silva (2003), as idéias iniciais do MCS
 começaram a ser desenvolvidas em Lins (1992) como suporte teórico a uma caracterização para álgebra e pensamento algébrico. Após a consolidação da teoria, o grupo
 passou a se dedicar à pesquisa dos diferentes significados que poderiam ser produzidos para objetos matemáticos, tais como taxa de variação no Cálculo Diferencial e base e transformação linear, em Álgebra Linear. Com o ingresso de outros educadores matemáticos e de matemáticos interessados em estudar a dinâmica do processo de produção de significado e as relações entre Enseñanza Problémica (MAJMUTOV, 1983) e o MCS, surgiu o projeto de pesquisa, citado anteriormente, e uma nova frente nas pesquisas que utilizam o MCS como referencial teórico: "Neste momento, o olhar se desloca dos significados que podem ser produzidos para os objetos matemáticos para focar o processo [de produção de significados]" (Silva, 2003, p. 11).


Não só o foco das pesquisas havia mudado, o próprio MCS tinha sofrido reformulações. A noção de campo semântico reaparecerá em Silva (2003), ao discutir o processo de produção de significados da perspectiva do MCS e afirmar que a elaboração da noção de núcleo
 associada à de atividade
 permitiu que Lins reformulasse a noção de campo semântico.

Para nós, campo semântico é entendido como a atividade de produzir significado em relação a um núcleo. Alternativamente, diremos que uma pessoa está operando em um Campo Semântico toda vez que ela estiver produzindo significado em relação a um núcleo no interior de uma atividade. (SILVA, 2003, p. 66)


Com as mudanças do modelo e a preocupação com a formação inicial do professor de Matemática, em particular os cursos de licenciatura, as questões do grupo se concentraram no desenvolvimento de cursos de Matemática adequados à formação do professor, de modo que a sua educação matemática não fique fragmentada e desvinculada de sua formação como profissional. Nessa empreitada, o grupo assume a designação Sigma-t.


As discussões no grupo, nessa época, permearam entre a já conhecida inadequação do esquema 3+1 (três anos de cursos de Matemática seguidos de um ou dois anos de cursos de disciplinas pedagógicas), muito utilizado no Brasil, e em quase todo o mundo
, e os pouco discutidos cursos de Matemática
, que, via de regra, são ministrados por pessoas sem formação em Educação Matemática e que, na maioria dos casos, são os mesmos cursos destinados a formar bacharéis em Matemática. 

As três frentes do projeto
 tinham como objetivo dar os primeiros passos para enfrentar os sérios problemas que a formação matemática do futuro professor apresentava (e continua apresentando) e interferir e atuar nas atuais licenciaturas – não para investigar as dificuldades que os alunos têm neste ou naquele curso, ou propor um "novo" curso (disciplina) no sentido de substituir os cursos atuais, mas, sim, para produzir um quadro de referência que pudesse ser entendido e utilizado (no sentido do MCS) pelos professores das disciplinas matemáticas das licenciaturas sem formação em Educação Matemática. Isso quer dizer que este quadro devia se referir a algo familiar àqueles docentes. 

Os conteúdos matemáticos neste projeto passaram a ser olhados como elementos que são parte e não objetivo da formação do professor, e buscar nestes conteúdos subsídios (“portas”) para que os professores desenvolvam certas noções fundamentais. Por exemplo: de que tipo é a noção de reta? O produto do projeto era, antes mais nada, não só o método que o grupo pretendia desenvolver para se fazer esse tipo de análise (utilizando como referencial teórico o MCS), mas também um conjunto de sugestões concretas para que esses cursos se tornassem, então, cursos de Matemática da Educação Matemática, voltados para formar professores de Matemática, e diferentes dos cursos para a formação de pesquisadores em Matemática ou, por exemplo, engenheiros, biólogos, e outros
.


Durante as discussões, tomamos contato com um relatório de pesquisa (WILSON et al, 2001) que apresentava uma séria preocupação com a pesquisa sobre a formação de professores (geral).

We should note here that research on teacher education is a relatively new field. The development of a sustained line of scholarship that examines the content, character, and impact of teacher education programs only began in the 1960s and gained momentum in the 1980s. In fact, with the exception of a brief period of time when the federal government supported teacher preparation research in the 1970s, there has been very little sustained funding for such research. A related problem concerns the lack of sufficiently rich databases to support high-quality research on teacher preparation. As will become clear, while the field does not lack exhortations about what teacher preparation should look like, there is much left to learn.  (WILSON et al, 2001, p.1)


Neste relatório, os autores optaram por discutir apenas as questões relacionadas à formação inicial de professores, mais especificamente, as cinco questões apresentadas pela comunidade
, e de respondê-las por meio de uma cuidadosa análise das pesquisas sobre formação de professores nos EUA
, publicadas nas últimas duas décadas em jornais científicos
. A primeira das cinco questões, que inicialmente nos chamou a atenção para esse relatório, veio ao encontro dos anseios do grupo e tratava do que os autores disseram ser um dos componentes críticos na formação de professores: a formação em conteúdo específico. Outro componente, igualmente crítico, destacado pelos autores foi a formação pedagógica. Para ambos os componentes foi apresentada uma questão central abordando qual o tipo de formação e quanto dela os futuros professores precisam, e algumas subquestões
:

Question 1: What kind of subject matter preparation, and how much of it, do prospective teachers need? Are there differences by grade level? Are there differences by subject area?

Question 2: What kinds of pedagogical preparation, and how much of it, do prospective teachers need? Are there differences by grade level? Are there differences by subject area?  (WILSON et al, 2001, p.4)

Os autores encontraram poucos estudos (7 dos 57 revisados) relacionados à questão 1, mais especificamente, não encontraram nenhum estudo que diretamente avaliasse o conhecimento do conteúdo específico do professor e a relação entre a formação em conteúdo específico e a aprendizagem do aluno. Os sete foram estudos em larga escala (que envolviam de 36 a 65000 professores) com professores de Matemática, Ciências e Literatura. Nesses estudos, foram utilizados como critério de avaliação o número de "cursos em serviço" e especializações realizados pelo professores, os pontos realizados em exames nacionais de avaliação de professores (por exemplo, NTE) e auto-relatórios. A análise mostrou que a pesquisa existente é limitada e, em alguns casos, os resultados são contraditórios.

Undermining the view that the ideal preparation is a subject matter major, three relevant studies had complex and inconsistent results. One study found a positive relationship between teachers’ degrees in mathematics and their students’ test scores but did not find this relationship in science. Using the same data set, other researchers found a positive relationship between student achievement in mathematics and teachers’ majors in mathematics, but the effect size was quite small. The third study found no effect of having a full mathematics major, though having coursework in mathematics did matter.  (WILSON et al, 2001, p. 7)


Além disso, concluíram que as pesquisas existentes minam a certeza freqüentemente expressa sobre a forte ligação entre o ensino superior de um conteúdo específico e a qualidade do professor, e sugerem que mudanças na formação em conteúdo específico são necessárias – e que a solução é mais complicada do que simplesmente requerer um mestrado ou mais cursos em conteúdo específico. Os autores propõem a necessidade urgente de pesquisas que estudem a natureza da formação em conteúdo específico e, de forma sistemática, o impacto dessa formação nas práticas de sala de aula de professores. Aqui encontramos a relação com as intenções do nosso grupo.

Com a renovação do projeto de pesquisa junto ao CNPq, o grupo reformulou alguns de seus objetivos incluindo também o olhar para a formação pedagógica, apesar de acreditar que, para o professor de matemática em sala de aula, não há "a matemática" de um lado e a "pedagogia" do outro, pois "quando o professor toma decisões e realiza ações, considerações de todos os tipos estão envolvidas" (LINS, 2004b). Precisávamos estabelecer essa divisão – que na prática está consolidada, por exemplo, na proposta para as diretrizes curriculares para os cursos de licenciatura em Matemática (realizada por uma comissão de especialistas)
 e no próprio discurso dos alunos e professores desses cursos - para que fôssemos entendidos não só pelos educadores matemáticos, mas também pelos matemáticos e educadores que atualmente lecionam nas licenciaturas em Matemática – e com essa política conseguíssemos interferir nas licenciaturas
. A extensão do nosso olhar também incluiu a formação continuada e, com isso, o desenvolvimento profissional do professor de Matemática.

Em relação ao projeto anterior, a incorporação da preocupação com a formação em serviço reflete o entendimento de que a formação pré-serviço pode prover apenas a condição inicial para a inserção profissional do futuro professor, e que é apenas a formação em serviço, continuada, que pode garantir que alcancemos o nível de qualidade que buscamos para nosso sistema escolar. Este nosso entendimento é substanciado, por um lado, pelo fato de que o sistema escolar e a escola estão em permanente processo de mudança — como de resto o próprio mundo que, como disse Paulo Freire, "não é, está sendo" —, o que torna o desenvolvimento profissional um processo necessariamente continuado, e por outro lado pela evidência de sistemas escolares de países como o Japão, onde a prática de ensino (em sala de aula) na formação inicial é muito pouca (se dá ao longo de um período de 4 semanas), mas existe um sólido sistema de apoio ao professor iniciante e um sistema de desenvolvimento continuado para todos os professores (por exemplo, aos 5 e aos 15 anos de carreira existe um estágio compulsório de formação, e em seu primeiro ano de carreira o professor tem pelo menos 90 encontros de orientação, que variam de encontros de duas horas a cursos). (LINS, 2002, p.3)

Portanto, o nosso objetivo passou a ser, naquele momento, produzir uma abordagem para o desenvolvimento de cursos de formação matemática adequados ao desenvolvimento profissional do professor de Matemática, de modo que a sua educação matemática não fique fragmentada e desvinculada de outras partes de sua formação, por exemplo, de sua formação pedagógica.

Se no principio do projeto nos concentramos primariamente nos conteúdos matemáticos, buscando saber o que eles permitiam de mais interessante para a formação do professor, na extensão do projeto, nos concentramos na atividade matemática dentro da sala de aula e nos aspectos da prática docente nos quais o professor precisa ler o aluno e os processos de produção de significado em andamento. Assim, a delimitação principal passou a ser mais bem entendida como um estudo da Matemática que o professor de Matemática precisa saber, isso agora do ponto de vista do professor e de sua prática (presente ou futura) e não apenas do ponto de vista do que pode ser oferecido a ele em sua formação inicial ou continuada, e que pudesse, em relação aos conceitos matemáticos, proporcionar a ele uma maior lucidez matemática entendida agora, de forma mais clara, como algo que lhe permita exercer melhor sua profissão.

Do ponto de vista do entendimento, considero importante que nesta trajetória tenhamos começado no interior de disciplinas de conteúdo matemático, para depois entender o efeito de elas estarem organizadas assim, como disciplinas delimitadas por conteúdos, passando então a pensarmos a partir de idéias mais gerais e exteriores a conteúdos matemáticos (por exemplo, "espaço" como noção central, mas não um tipo particular de "espaço" da Matemática – vetorial, métrico, topológico e assim por diante), chegando, finalmente, à necessidade de caracterizar a Matemática do professor de Matemática para que o ciclo se complete e voltemos, agora com um novo entendimento, às disciplinas de formação matemática (educação matemática) da licenciatura. (LINS, 2002, p.7)


O trabalho de elaborar uma definição para a Matemática do professor de Matemática que fosse operacional para os nossos fins se tornou o ponto principal do grupo, principalmente de Lins. Essa definição surgiu como resultado de uma interação com o trabalho de Deborah Ball e Hyman Bass – que também tinham interesse nesse tema. A definição baseada nas noções do MCS e, portanto, caracterizada em termos de processo de produção de significados, está descrita em Lins (2004b). Apresentamos aqui uma caracterização inicial:

Para nós, a Matemática do professor de matemática é caracterizada por nela serem aceitos, além dos significados matemáticos, significados não matemáticos. Há os tradicionais exemplos, como o de que 'fração é pizza', 'decimais são dinheiro' e 'números negativos são dívidas'. Mas isto não basta, porque o professor não tem que dar conta apenas do que concorda com o que ele diz, com o que está 'certo'. O professor precisa ser capaz de ler o que seu aluno diz, mesmo que esteja 'errado', tanto quanto como quando está 'certo'. (LINS, 2004a, p.3)


Para definir a Matemática do professor de matemática, Lins utiliza uma caracterização dos modos de produção de significado dos matemáticos que se inicia na primeira metade do século 19 e se consolida com a iniciativa de Bourbaki (por volta de 1930) que ele chama da matemático do matemático.

Com essas novas noções e os nossos questionamentos sobre o desenvolvimento profissional do professor de matemática – por exemplo, "quais tipos de experiências matemáticas são adequadas para o desenvolvimento profissional do professor de matemática?" – e à formação inicial do professor de matemática – principalmente com a formação matemática recebida pelos licenciandos em Matemática, passamos a efetivar o nosso trabalho com relação às preocupações identificadas em Wilson et al (2001) e a tentar fornecer indicações sobre de que maneiras a formação (matemática e pedagógica) é ou não incorporada à pratica efetiva e que mecanismos estão envolvidos nestes processos. 

Essa frente do projeto, que coube a mim e a Regina Ehlers Bathelt, passou a compor um único subprojeto do grupo que buscaria utilizar uma única metodologia e os mesmos procedimentos de pesquisa, além dos mesmos objetivos gerais
.


Há quase um século, Felix Klein escreveu, na introdução do seu “Matemática Elementar do Ponto de Vista Avançado”:

(...) For a long time (...) university men were concerned exclusively with their sciences, without giving a thought to the needs of schools, without even caring to establish a connection with school mathematics. What was the result of this practice? The young university student found himself, at the outset, confronted with problems which did not suggest, in any particular, the things with which he had been concerned at school. Naturally he forgot these things quickly and thoroughly. When, after finishing his course of study, he became a teacher, he suddenly found himself expected to teach the traditional elementary mathematics in the old pedantic way; and, since he was scarcely able, unaided, to discern any connection between this task and his university mathematics, he soon fell in with the time honored way of teaching, and his university studies remained 

only a more or less pleasant memory which had no influence upon his teaching. (KLEIN, 1908, apud LINS, 2004b)
.

Somos tentados a dizer, em consonância com Lins (2004b), que a situação dificilmente tenha mudado em muitos lugares, se não na maioria. Quando inicia a sua prática em sala de aula, depois da graduação, o que acontece é que o(a) professor(a) toma a própria experiência escolar como referência para o seu ensino. No entanto, essa assunção não pode ser assumida (a não ser no senso comum) antes que haja um corpo de pesquisa efetiva comprovando-a e, como vimos em Wilson et al. (2001), conjuntamente com a nossa revisão bibliográfica, muito se tem a fazer e, antes disso ainda, precisamos desenvolver instrumentos adequados para realizar a leitura dessa formação na prática do professor. 
Para realizar essa pesquisa nos concentramos em como o professor organiza sua prática profissional e se a matemática do matemático (caracterizada em termos do processo de produção de significados utilizando as noções centrais do MCS) faz parte dessa organização.

DO PROBLEMA INICIAL AO ESTUDO REAL


Nosso estudo tinha dois objetivos distintos, porém, proximamente articulados. Em primeiro lugar, tratava de tentar identificar, na prática profissional de uma professora de Matemática, traços daquilo que chamamos de a Matemática do matemático, como parte de uma investigação sobre a adequação, ou não, da formação matemática que é atualmente oferecida em quase todas as licenciaturas em Matemática no Brasil (e em outros países).


Em segundo lugar, e para poder realizar a primeira, nosso estudo tratava de criar um conjunto de instrumentos por meio dos quais fosse possível ler a prática profissional da professora.

Na busca por esses instrumentos, deparamo-nos com dificuldades em desenvolver um estudo longitudinal da prática profissional do professor, no tempo destinado para se cumprir uma pesquisa de doutorado e, com alguns empecilhos no cumprimento de um estudo etnográfico, em virtude do grande tempo despendido a esse tipo de estudo, da dificuldade de um único profissional acompanhar diariamente as atividades de vários professores e das sucessivas negativas ao acesso, por tempo prolongado, às salas de aula de professores. Embora reconhecendo a utilidade de instrumentos como a etnografia, passamos a repensar nossa pesquisa e acreditar que necessitávamos desenvolver instrumentos que permitissem realizar uma leitura da prática profissional do professor de matemática sem a necessidade de uma permanência prolongada nas atividades diárias desse professor. 
Não estávamos fazendo uma crítica ao estudo etnográfico, mas gostaríamos de evitá-lo devido à dificuldade encontrada pelo formador brasileiro em conciliar o seu tempo para a pesquisa com suas outras atividades como professor, além da dificuldade encontrada, no Brasil, na aceitação (e permissão), por parte dos professores e das escolas, da permanência de um pesquisador nas atividades diárias de uma sala de aula (e muitas vezes de uma escola) por um tempo indeterminado (e longo)
.

Além disso, a pesquisa passou por vários momentos de indecisão e dificuldade com relação à forma como caracterizaríamos a fala de um professor sobre sua prática profissional – uma vez que estávamos trabalhando com a produção de significados da perspectiva do Modelo dos Campos Semânticos – sem permanecer um tempo prolongado em sua sala de aula. Queríamos cercar, da melhor maneira possível e de vários modos, o discurso do professor, de forma que pudéssemos encontrar algum indício ou sinais, resquícios da Matemática do matemático.

Pautados no processo de produção de significados, pensamos que a caracterização dessa prática pudesse dar-se a partir do discurso do professor sobre suas atividades diárias. Com isso, nossa tarefa seria elencar tipos de atividades que nos indicassem a presença ou não da matemática do matemático na prática desse professor, ou seja, precisaríamos elaborar instrumentos que nos permitissem afirmar que o que o professor diz é o que ele faz. As atividades de dar e preparar aulas e falar sobre elas foram as mais indicadas. 

Nas conversas do grupo
, discutimos exaustivamente sobre quais procedimentos nos dariam algum tipo de acesso a essas atividades, considerando que não faríamos um trabalho etnográfico. Assim, levantamos vários possíveis procedimentos, como: mostrar ao professor aulas gravadas
 e pedir para ele falar sobre elas; entrevistá-lo com a intenção de saber como ele prepara sua aula (se prepara) e que material utiliza para isso; assistir às aulas do professor; pedir para ele falar sobre dar aulas de matemática; listar afirmações comuns presentes no discurso da sala de aula de matemática dos ensinos fundamental, médio e superior e pedir para o professor falar sobre elas, etc. A partir desses procedimentos e mediante possibilidades
 e prioridades, desenvolvemos um conjunto de instrumentos por meio do qual pudemos realizar uma caracterização da prática do professor neste trabalho
.

Após a elaboração do conjunto de instrumentos
, decidimos que, além de sua aplicação, assistiríamos a duas ou três aulas do professor pesquisado e, após uma análise inicial da aplicação do conjunto de instrumentos, se fosse necessário, realizaríamos uma entrevista com esse professor. 

Para esses instrumentos de pesquisa, seriam escolhidos 16 professores, de escolas pública e particular – que, logicamente, aceitassem participar da pesquisa – com os quais não tivéssemos nenhum tipo de vínculo. O número de professores foi estipulado considerando que pudéssemos finalizar a aplicação dos instrumentos com pelo menos 8 deles.

A escolha desses professores seria feita de forma a garantir a variedade dos sujeitos de pesquisa, ou seja, professores com diferentes formações e tempo de atuação no magistério. Nesse sentido, seriam escolhidos professores com os seguintes tempos de experiência no magistério: até 5 anos, de 5 a 10 anos, de 10 a 15 e mais de 15 anos e com a maior variedade possível de formações, ou seja, licenciaturas realizadas em universidades diferentes. Além disso, tais critérios seriam entregues a uma outra pessoa do grupo Sigma-t para que ela fizesse a escolha desses professores – a idéia era que os pesquisadores não tivessem acesso algum às informações colhidas no cadastro. Somente após uma análise inicial dos dados referentes à aplicação dos instrumentos, é que teríamos acesso àquelas informações sobre o professor. Com essas informações poderíamos fazer um levantamento acerca da sua formação matemática inicial (disciplinas cursadas, entrevistas com os seus professores formadores e a análise de ementas de cursos) e, a partir de então, uma nova análise contrastando os dados obtidos.

Enquanto elaborávamos o conjunto de instrumentos, percorremos as escolas, públicas e particulares, pertencentes a Rio Claro/SP e região (Corumbataí, Ajapi, Assistência, Santa Gertrudes e Cordeirópolis) – todas pertencentes à Diretoria de Ensino de Limeira/SP –, agendando visitas com a coordenação pedagógica.

Nessas visitas, solicitávamos uma reunião com os professores que ministravam aulas de matemática e explicitávamos nosso propósito de convidá-los a participar de nossa pesquisa. Depois de agendadas as reuniões
, íamos até as escolas para explicar os objetivos
 de nossa pesquisa e pedir que os professores interessados em participar preenchessem um cadastro com as seguintes informações: nome, escola e séries em que lecionavam matemática, tempo de exercício do magistério, faculdade e curso em que haviam se graduado e, por fim, se haviam feito ou estavam fazendo curso de pós-graduação.

Todos os contatos com os professores foram realizados nas HTPCs (horas de trabalho pedagógico coletivo) do professor, que tinham uma hora de duração e ocorriam uma vez por semana. Esse cadastramento levou muito tempo para ser realizado (6 meses), pois os horários dessas reuniões coincidiram em muitas das escolas visitadas ou foram cancelados, por motivos diversos
. Apesar disso, conseguimos cadastrar 40 professores.

Os processos de elaboração do conjunto de instrumentos e cadastramento de professores foram bastante trabalhosos e acabaram demorando mais do que prevíamos. Por isso, resolvemos realizar a aplicação dos instrumentos com um único professor, visando a uma aplicação piloto
. Desse modo, tínhamos a possibilidade de obter, no exame de qualificação do trabalho, contribuições com relação aos procedimentos adotados. 

A etapa do piloto consistiu em procurar um professor, entre os cadastrados, que aceitasse participar da aplicação do conjunto de instrumentos durante as suas férias e pelo período de uma semana. Apenas uma professora aceitou participar dessa empreitada e foi com ela que realizamos o piloto.

Tratava-se de uma professora de escola pública, que lecionava no ensino médio e já havia trabalhado, em anos anteriores, no ensino fundamental. Formada há mais ou menos cinco anos por uma universidade pública, a professora havia realizado um curso de especialização em Educação e, naquele momento, estava cursando um mestrado em Educação Matemática.

 O primeiro encontro, que chamamos de primeiro contato
, envolveu a escolha, por parte da professora, do local onde aplicaríamos os instrumentos e sua permissão para gravarmos os encontros em áudio e vídeo. 

A aplicação piloto acabou se dando em duas semanas, pois tivemos alguns problemas com a direção da escola que permitiu a nossa entrada, mas não a filmagem da professora nas dependências da escola. Como não contávamos com isso, tivemos que mudar os dias e o local de nossos encontros. Realizamos, então, a aplicação piloto nas dependências da UNESP de Rio Claro/SP, onde todos os encontros foram em áudio e vídeo gravados. 

Após o piloto, todas as falas da professora gravadas durante a aplicação dos instrumentos foram transcritas. Essa transcrição fez parte do material de pesquisa apresentado para o exame de qualificação.

A partir dessa aplicação piloto, reelaboramos o conjunto de instrumentos acrescentando a eles uma solicitação de autorização para a nossa entrada na escola (somente no caso de o professor escolher realizar as entrevistas na escola). Tal solicitação, que constava da possibilidade de gravação em áudio e vídeo, seria protocolada na secretaria logo no primeiro contato com as escolas.

Incluímos também um termo de compromisso ético que pretendia esclarecer os procedimentos que envolvem as pesquisas e a utilização dos dados nela coletados. O termo teve o objetivo de deixar o mais transparente possível a relação entre os envolvidos, bem como o tratamento e uso das informações que seriam coletadas. Deveria ser assinado no primeiro dia de entrevista por todos os envolvidos na pesquisa (pesquisadores e professores)
.

Com isso, recomeçamos a procura de professores para futuras aplicações. Entre os professores cadastrados que estavam na faixa de nosso interesse, nenhum se disponibilizou a participar. Com a ajuda de uma colega que havia trabalhado em Limeira (SP), cidade próxima a Rio Claro, contatamos uma professora daquela cidade que se disponibilizou a participar da pesquisa. Assim, realizamos a aplicação do conjunto de instrumentos reelaborado com essa professora e, após tal aplicação, assistimos a duas de suas aulas. 

Essa aplicação foi realizada, semanalmente, na escola onde a professora trabalhava, nos horários de HTPC. A professora, efetiva da rede pública do estado de São Paulo, havia se graduado em uma universidade federal deste estado, há mais ou menos 13 anos, no curso de licenciatura em matemática e trabalhava há 12 anos no magistério. Todos os encontros foram em áudio e vídeo gravados.

Devido à dificuldade em encontrarmos professores dispostos a participar da pesquisa, ao tempo que nos restava para a conclusão do trabalho, à grande quantidade de dados que já tínhamos em mãos para analisar e à sugestão dos membros da banca de qualificação para que realizássemos a pesquisa com um único professor – o da aplicação piloto –, decidimos fazer a análise com um professor
. No entanto, como a aplicação piloto nos havia levado a algumas alterações nos procedimentos de investigação e, naquele momento, já tínhamos reelaborado o conjunto de instrumentos, resolvemos que a análise seria feita a partir da aplicação com um segundo professor. Assim, a análise da aplicação do conjunto de instrumentos com a professora de Limeira/SP foi a escolhida para embasar nosso trabalho.
Apesar de nossa trajetória de pesquisa ter nos limitado a análise da prática de uma única professora, concluímos que, com relação ao conjunto de instrumentos, eles se mostraram adequados para realizar uma leitura da prática profissional da professora e, em particular, uma leitura da utilização ou não, por essa profissional, de categorias da Matemática do matemático.


Com isso sugerimos que o conjunto de instrumentos elaborados possa servir para informar as ações de formadores de professores de matemática (como, por exemplo, o planejamento de uma intervenção de formação), sem que haja necessidade de freqüentar as aulas de seus alunos por um tempo prolongado. O que acreditamos seja a primeira contribuição de nossa pesquisa.


Em relação ao primeiro objetivo desta pesquisa, percebemos que as categorias da Matemática do matemático não participam da organização da prática profissional dessa professora. Porém, ao ser colocada ante essas categorias, a professora foi capaz de falar na direção da Matemática do matemático, mesmo que, evidentemente, nada possa ser dito sobre o quanto de Matemática ela conhece, apenas a partir dos dados obtidos com o instrumento 3. Fato que se repetiu também com a primeira professora entrevistada (entrevista piloto).

Com relação à pratica e à formação matemática, os resultados deste estudo, com essa particular professora, indicam que: (a) ela é capaz de tratar com a matemática do matemático (modos definicional, internalista e simbólico de produção de significados), mas (b) esses modos de produção de significado não se revelam como organizadores de sua prática enquanto professora de matemática. A partir dessa conclusão, recomendamos que a segunda contribuição deste estudo pode ser tanto sugerir, de forma incisiva, uma inadequação do atual padrão de formação de professores de matemática (3+1), no que se refere a cursos de conteúdo matemático (disciplinares) estruturados sobre as categorias da Matemática do matemático: Álgebra Linear e Análise, por exemplo, quanto contribuir para diminuir a escassez (identificada em Wilson et al (2001)) de pesquisas sobre formação de professores que relacionem as partes específicas da formação (formação em conteúdo específico, formação pedagógica, “prática de ensino”) aos efeitos sobre a prática do professor.

Uma sugestão a esse tipo de pesquisas é que possam considerar, além da análise da formação recebida e do desempenho dos alunos e dos professores, um estudo de como professores organizam sua prática profissional, e por que o fazem dessa maneira (o que, como concluído anteriormente, poderia ser feito utilizando-se um conjunto de instrumentos como os desenvolvidos nesta tese).
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� A partir desse momento, salvo algumas exceções, usaremos a abreviação MCS toda vez que nos referirmos ao Modelo dos Campos Semânticos.


� Nesse momento, formado pelo autor e seus orientandos e sem a designação Sigma-t.


� A partir da noção de estipulação elaborada por Nelson Goodman (1984), Lins (1999) utiliza a noção de estipulações locais como sendo as "afirmações que localmente não precisam ser justificadas" (p.87). A um conjunto de estipulações locais que, num dado momento e dentro de uma atividade (LEONTIEV et al, 1988 apud SILVA, 2003), estão em jogo, Lins (1999, p. 87) chama de núcleo.


� Veja Silva (2003, p. 29-34).


� E, mais especificamente, a problemática enfrentada pelos alunos da licenciatura que fazem os cursos de Matemática sem saber ao certo o que é a profissão para a qual se preparam, deixando-os com pouca possibilidade de serem críticos a respeito desses cursos.


� Outras denominações: disciplinas de Matemática, formação matemática.


� As três frentes do projeto eram: A) O estudo da dinâmica do processo de produção de significado utilizando o MCS; B) Uma análise da disciplina Espaços Métricos utilizando o MCS; C) Um estudo das relações entre a Enseñanza Problèmica (MAJMUTOV, 1983) e o MCS. 


� A perspectiva adotada pelo grupo é a de que são consideradas de serviço as disciplinas de Matemática voltadas para a formação do professor de Matemática, assim como existem disciplinas dirigidas, por exemplo, para as Engenharias ou para a Biologia.


� Devemos observar, aqui, que a pesquisa sobre formação de professores é um campo relativamente novo. O desenvolvimento de uma linha continuada de estudo que examina o conteúdo, caráter e impacto de programas de educação de professores só começou nos anos 1960, e ganhou impulso nos anos 1980. Na realidade, com exceção de um curto período de tempo, no qual o governo federal apoiou a pesquisa sobre a preparação de professores nos anos 1970, tem havido muito pouco financiamento continuado para este tipo de investigação. Um problema associado é o da inexistência de bancos de dados suficientemente ricos para sustentar pesquisa de alta qualidade sobre a preparação de professores. Como ficará claro, ao mesmo tempo em que a área não sofre a falta de afirmações entusiásticas sobre o que a preparação de professores deveria ser, ainda há muito o que aprender. (WILSON et al, 2001, p.1, tradução nossa).


� Educadores, formuladores de políticas públicas e o público americano em geral.


� E justificam essa escolha da seguinte forma: "Diferenças sobre a maneira de como a formação de professores é estruturada e conduzida através de continentes e países dificulta a síntese através de estudos internacionais neste relatório" (WILSON et. al., 2001, p.2 tradução nossa).


� Foram examinados apenas jornais científicos que recebem pareceres de outros membros da comunidade em questão, ou seja, de seus pares (independent peer review).


� Apresentamos as questões dos componentes que nos interessaram. Quanto às outras, referiam-se, respectivamente, à prática de ensino, a políticas públicas e à formação por "caminhos alternativos": "Questão 3: Quais os tipos, tempo e quantidade de prática de ensino melhor equipam os futuros professores para prática em sala de aula? Questão 4: Quais tipos de políticas de ação e estratégias tem sido usadas com sucesso por estados, universidades, escolas municipais e outras organizações para melhorar e sustentar a qualidade  da educação de professores em pré-serviço? Questão 5: Quais são os componentes e as características dos programas alternativos de certificação, de alta qualidade?" (WILSON et al, 2001, tradução nossa).


� Questão 1: Que tipo de preparação específica [de conteúdo específico, por exemplo Matemática (observação nossa)], e de quanta, precisam os professores? Há diferenças se consideramos em que séries eles vão ensinar? Há diferenças se consideramos que disciplinas eles vão ensinar? Questão 2:  Que tipo de preparação pedagógica, e de quanta, precisam os professores? Há diferenças se consideramos em que séries eles vão ensinar? Há diferenças se consideramos que disciplinas eles vão ensinar? (WILSON et al, 2001, p.4, tradução nossa).


� Minando a visão de que a formação ideal é uma graduação em conteúdo específico, três estudos tiveram resultados complexos e inconsistentes. Um estudo encontrou uma relação positiva entre a graduação de professores em matemática e a pontuação de seus alunos em provas, mas não acharam esta relação em ciência. Usando os mesmos dados, outros pesquisadores encontraram uma relação positiva entre o sucesso do aluno em matemática e a graduação de professores em matemática, mas o tamanho do efeito foi bem menor. Um terceiro estudo não encontrou nenhum efeito em ter uma graduação completa em matemática, embora o curso de matemática tenha sido importante. (WILSON et al, 2001, p. 6, tradução nossa).


� Encontrada no site: http://portal.mec.gov.br/cne/ 


� "Não pensamos que exista um discurso neutro, imparcial, desprovido de ideologias; nem mesmo, como querem os positivistas, os discursos científicos." (MARTINS, 2005, p.5). Portanto, tínhamos uma intenção clara, já mencionada anteriormente, com essa divisão: atuar e interferir nas atuais licenciaturas em Matemática.


� Em que pesem as possíveis diferenças em sua condução.


�[...] Por muito tempo [...] homens da universidade preocuparam-se exclusivamente com as suas ciências, sem considerarem as necessidades das escolas, nem mesmo se preocupando em estabelecer uma conexão com a Matemática escolar. Qual foi o resultado desta prática? O jovem universitário se encontrava, no início, confrontado com problemas que não sugeriam, de maneira nenhuma, as coisas com as quais ele tinha se ocupado na escola. Naturalmente, ele esquecia estas coisas rápida e completamente. Quando, ao fim de seus estudos, ele se tornava um professor, encontrava-se repentinamente na posição de ter que ensinar a tradicional matemática elementar da antiga e pedante maneira; e, uma vez que ele praticamente não era capaz, sem ajuda, de distinguir qualquer conexão entre esta tarefa e sua Matemática universitária, logo se acomodava ao que a tradição honrava, e seus estudos universitários permaneciam apenas uma lembrança mais ou menos agradável, que não tinha nenhuma influência sobre seu ensinar. (tradução. nossa)


� André (1995).


� O grupo aqui se refere a: Patricia Linardi, Regina Bathelt e Romulo Lins.


� Referimos-nos aqui a aulas presenciais e “reais”.


� Tivemos, por exemplo, dificuldade em obter aulas gravadas com qualidade sonora e visual para apresentar ao professor.


� Todas as reuniões do grupo foram gravadas em áudio e transcritas.


� O conjunto de instrumento encontra-se em Linardi (2006).


� Nas escolas particulares que visitamos, não foi possível o agendamento, pois, pelas normas nelas estabelecidas, não era permitida a presença de pesquisadores no interior das salas de aula. 


� Com a finalidade de mantermos o mesmo protocolo onde a pesquisa estivesse sendo realizada, apresentamos um texto inicial contendo os objetivos da pesquisa.


� Por exemplo, imprevistos que ocorriam de última hora na escola (como a presença de outros visitantes no horário de HTPC) e feriados antecipados.


� Todas as reuniões foram registradas em um “diário de campo”.


� A aplicação piloto serve para verificar se os objetivos almejados na pesquisa serão contemplados por meio dos procedimentos idealizados.


� Novamente, com a finalidade de mantermos o mesmo protocolo onde a pesquisa estivesse sendo realizada, elaboramos o protocolo do primeiro contato.


�Além disso, alteramos o protocolo do primeiro contato dando ênfase ao nosso pedido para que o professor trouxesse os materiais que utilizava em suas aulas.


� Além disso, decidimos não realizar o levantamento da formação matemática inicial do(a) professor(a) entrevistado(a). Por esse motivo a segunda análise - contrastando os dados obtidos – não foi concretizada.





