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RESUMO: A formagao de professores no Brasil tem sido foco de interesse e pesquisas nas ultimas
décadas e tem contribuido para a compreensio e o avanco da area. Porém, quando seu direcionamento
caminha para Feira de Matematica, tais pesquisas ainda sao incipientes. Com vistas a contribuir para que
este dado se modifique, o presente estudo é o resultado de uma pesquisa qualitativa centrada na
problematica: que perspectivas de formagao de professores podem se revelar a partir dos textos escritos
decorrentes dos trabalhos apresentados na categoria Professor na Feira Catarinense de Matematica? Para
isso, o corpus de analise foi constituido de 38 publicacbes registradas nos anais, relativas a categoria
Professor, no tocante ao periodo de 2014 a 2019. A analise descritiva e interpretativa do corpus revelou
que ha distinta perspectivas de formacao de professores: uma, em maior destaque, mais préxima da
racionalidade pratica; outra, mais relacionada a racionalidade critica e, por fim, uma terceira relacionada
a racionalidade técnica. Portanto, é possivel evidenciar uma tendéncia dos professores expositores a
relatarem praticas que buscam superar um ensino tradicional, valorizando destacadamente as agoes
oriundas de suas proprias experiéncias bem-sucedidas, mas também com vistas a algo advindo da praxis.
Concluimos indicando a pertinéncia de discussoes no ambito da Feira acerca das implicagdes de cada
uma das perspectivas de formacao identificadas, bem como sugerindo problematizar a categoria
Professor.

Palavras-chave: Movimento em Rede das Feiras de Matematica, formagao de professores, concep¢ao
de formacio.

PERSPECTIVES FOR TEACHER TRAINING IN THE WORKS OF MATHEMATICS FAIR: A LOOK AT THE
TEACHER CATEGORY

ABSTRACT: Teacher training in Brazil has been the focus of interest and research in recent decades
and has contributed to the understanding and advancement of the area. However, when its direction
moves towards Mathematics Fair, research is still incipient. To contribute to this data change, the present
study is the result of qualitative research centered on the problem: what teacher training perspectives can
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be revealed from the written texts from works presented in the category Santa Catarina’s teachers at Math
Fair? For this purpose, the corpus of analysis consisted of 38 publications registered from annals, relating
to the category Teacher, for the period from 2014 to 2019. The descriptive and interpretative analysis of
the corpus revealed that there are different perspectives for teacher training: one is more prominently,
closer to practical rationality; another is more related to critical rationality; and, finally, a third one that is
related to technical rationality. Therefore, it is possible to evidence a tendency of the lecturing teacher to
report practices, which seek to overcome the traditional, prominently valuing the actions from their own
successful experiences, but also with a view from the praxis. We conclude by indicating the relevance of
discussions in the scope of the Math Fair about the implications of each identified training perspective,
as well as suggesting problematizing the Teacher category.

Keywords: Movement in mathematics fairs network, teacher education, teachers' conceptions.

PERSPECTIVAS DE FORMACION DE PROFESORES EN LAS OBRAS DE LA FERIA CATARINENSE DE
MATEMATICAS: UNA MIRADA A LA CATEGORIA DE PROFESORES

RESUMEN: La formacion de docentes en Brasil ha sido foco de interés e investigacion en las dltimas
décadas y ha contribuido a la comprension y el avance del area. Sin embargo, cuando su rumbo se dirige
hacia las Ferias de Matematicas, las investigaciones aun son incipientes. Para contribuir a que este dato
cambie, el presente estudio es el resultado de una investigacion cualitativa centrada en la problematica:
¢qué perspectivas de la formacioén docente pueden revelarse a partir de los textos escritos resultantes de
los trabajos presentados en la categoria Profesor en la Feria Catarinense de Matematicas? Para ello, el
cuerpo de analisis estuvo conformado por 38 publicaciones registradas en los anales, relacionadas con la
categotria Profesor, con respecto al periodo de 2014 a 2019. El analisis descriptivo e interpretativo del
cuerpo revel6 que existen diferentes perspectivas para la formacion del profesorado: uno, mas destacado,
mas cercano a la racionalidad practica; otro, mas relacionado con la racionalidad critica; y, finalmente, un
tercero relacionado con la racionalidad técnica. Luego, es posible evidenciar una tendencia de los
profesores expositores a relatar practicas que buscan superar la ensefianza tradicional, valorando de
manera mas destacada las acciones derivadas de sus propias experiencias exitosas, pero también con
miradas a algo que surge de la praxis. Concluimos indicando la relevancia de las discusiones en el ambito
de la Feria sobre las implicaciones de cada una de las perspectivas formativas identificadas, asi como
sugerir problematizar la categoria Docente.

Palabras clave: Movimiento en Red de las Ferias de Matematicas, formacion de profesores,
concepcion de la formacion.
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INTRODUCAO

A Feira de Matematica (FMat), nas varias instancias, constitui um movimento consolidado
no estado de Santa Catarina, tendo, na sua historia de mais de 35 anos de existéncia, diversos pontos de
convergéncia com a histéria da Educacdo Matematica no Brasil (OLIVEIRA; ZERMIANI, 2020).
Textos como os de Zermiani (1996), Zermiani, Jubini e Souza (2015), Biembengut e Zermiani (2014) e
Silva e Garnica (2015) apresentam consideracées a respeito do histérico da FMat, bem como seu
processo de expansao e consolidagao. Para Zermiani (2003, p. 42), as FMat “nasceram em Blumenau, a
partir de algumas iniciativas inovadoras, desenvolvidas por egressos de um curso de especializagdo em
Educacio e Ciéncias, bem como por obra dos professores e alunos do Curso de Matematica da Furb”.
Em uma das primeiras publicaces de que se tem registro sobre esta tematica, Floriani e Zermiani (1985,
p. 1), que foram seus idealizadores, expdem que:

A Feira de Matematica deve permitir a exibicdo, ao publico externo, das atividades matematicas
empreendidas normalmente dentro ou fora da sala de aula, pelo publico interno da Escola |[...]
visa enfocar melhor o ensino cientifico de sala de aula. Pela necessidade de mostrar ao puablico
externo o trabalho académico, transforma as atividades escolares em verdadeiros laboratérios
vivos de aprendizagem cientifica, co-participada [sic] pela comunidade.

Estamos cientes de que desde 1985, periodo de publicagio desse texto, vatias mudangas’
ocorreram, nio s6 no interior do Movimento em Rede das Feiras de Matematica® (MRFMat), mas no
cenario que envolve a Educacao Matematica. A partir do apresentado, percebe-se que os preceitos
defendidos estao mais alinhados aos de uma perspectiva critica, quando vislumbram a FMat como um
espaco de divulgacao de atividades que ocorrem naturalmente dentro de sala de aula. Colocam na
necessidade da exposi¢do um motivo para que o professor vislumbre a possibilidade de tratar a sua sala
de aula como um laboratério onde devera trabalhar sendo guiado tanto pelos preceitos defendidos dentro
da academia, chamados de aprendizagem cientifica, quanto pelos interesses e anseios da comunidade na
qual a escola esta inserida — o contexto. O ato de propor aos professores da educagdo basica que
participem de um espago como a FMat onde irdo expor o que fazem naturalmente em suas salas de aula
os coloca em uma posicao de geradores de solugdes para o ensino (FLORIANI, 1989), o que reforca
ainda mais nossa crenga nessa perspectiva de um espago que pode ter tido uma vertente critica desde sua
criacio.

Na condigio de profissionais que participam’, estudam e pesquisam o MRFMat, percebemos
que este se constitui em um movimento impar no cenario educacional brasileiro, por ser de acesso
gratuito, que congrega essencialmente professores e estudantes de diferentes niveis e instituicGes de
ensino, majoritariamente da Educacdo Basica, abrindo espago para que eles exponham resultados de suas
vivéncias relacionadas ao ensino e 2 Educacio Matemitica. Propde um interessante sistema de avaliagao®
dessas produgdes pelos pares, buscando convergir para uma forma qualitativa e¢ mais distante da
meritocracia.

Por estas e outras caracteristicas muito peculiares e de vanguarda, a FMat e o MRFMat se
apresentam como um cenario fértil para pesquisas. Sao tidos por parte de seus participantes como um

? Destacamos que as mudangas ndo sdo o objeto de analise deste estudo, mas podem ser estudadas em materiais divulgados e
ja publicados, tal como apontam Biembengut e Zermiani (2014) e Hoeller 7 a/ (2015).

* Expressdo que remete a um processo continuo de a¢cdes em que interessados pela Feira de Matematica compartilham de
objetivos comuns. Movimento que se da pelas “discussées coletivas e pelos espagos participativos e deliberativos construidos
no decorrer da histéria. Ja a Rede de Feiras nos remete a interligacdo das relacdes horizontais, sem hierarquia, mas com
identidade e objetivos comuns” que ocorrem nos varios niveis - escolar, municipal, estadual e nacional - em que acontecem a
socializa¢do e compartilhamento de ideias e experiéncias (OLIVEIRA; PIEHOWIAK; ZANDAVALLI, 2015, p. 44).

> As autoras desta pesquisa participam ha mais de duas décadas ativamente do Movimento, com diferentes papéis, tais como:
expositoras, orientadoras, gestoras tanto de FMat quanto de seminarios de avaliagdio, membro de comissio permanente,
avaliadoras, avaliadoras ad hoc e formadoras.

¢ A avaliacdo também nao ¢é objeto desste estudo, mas podem ser visualizadas em Scheller e Zabel (2020), Oliveira, Civiero e
Guerra (2019) ou Hoeller ¢z a/ (2015), por exemplo.
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importante espaco de formagio’ de professores. No entanto, sabemos que hd virias concep¢des de
formacao e isso nos poe a pensar sobre quais perspectivas veiculam através dos trabalhos apresentados
na FMat.

Ainda sao incipientes as pesquisas cujo objeto de estudo é a formagio de professores
considerando o MRFMat. Dentre as identificadas na revisao de literatura e proximas da pretensio desta
pesquisa, destacamos os estudos de Silva (2014), Santos (2016), Silva (2018), Grando e Gongalves (2019),
Zabel e Scheller (2019), Oliveira, Civiero e Guerra (2019), Gongalves ¢ Grando (2019), Battisti ¢ Avi
(2019), Oliveira e Civiero (2019), e Santos, Oliveira e Civiero (2020).

Das que destacam a formacgdo de professores, Silva (2014) analisou as narrativas de 15
professoras de anos iniciais do ensino fundamental que tiveram envolvimento com a edi¢oes da FMat
no ambito catarinense, procurando atribuir os significados das concepgdes e praticas sobre ensino e
aprendizagem de matematica. Concluiu que, embora nao houvesse um modo de caracterizar a concepg¢ao
das professoras, poderia aventar alguns destaques que emergiram do coletivo das narrativas, tais como
dificuldades, lacunas e uma pratica ainda presa a um modelo de forma¢io mais proxima ao que
vislumbramos como racionalidade pratica (DINIZ-PEREIRA, 2014). Nesse cenario, situa a Feira como
uma “tentativa de vencer alguns obstaculos relativos ao ensino e a aprendizagem de Matematica”
(SILVA, 2014, p. 283), porém incipiente no que tange as teorias que embasam o seu fazer pedagogico,
sucumbindo “a tentagdo de caracterizar o ensino de Matematica adequado meramente como aquele
plasmado em preocupagodes relativas ao “contexto do aluno” e aos materiais manipulativos e jogos
didaticos” (SILVA, 2014, p. 283, grifos do autor).

Grando e Gongalves (2019) identificaram que a participacdo e orientagao de trabalhos em
FMat contribuiu para a formagao continuada de duas professoras quando propiciou mudangas no
movimento de repensar suas praticas, experimentar outras formas de ensinar e aprender matematica e a
proposi¢ao de uma cultura de aula de matematica mais proxima da problematiza¢ao e menos tradicional.
Tais contribui¢coes foram indicadas por Gongalves e Grando (2019) como postura de um professor que
se alinha aos preceitos da insubordinagao criativa (D'AMBROSIO; LOPES, 2015). No contexto deste
estudo, percebemos que em ambos os trabalhos as professoras em destaque apresentam atitudes e
posturas alinhadas aos pressupostos do conhecimento da pratica (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999)
e da racionalidade critica (DINIZ-PEREIRA, 2014), num movimento de superagiao da dicotomizacao
teoria e pratica, “assumindo papéis de lideranca e ativismo na busca da transformacao das salas de aula,
das escolas e das sociedades” (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, p. 34).

Em seu estudo, Zabel e Scheller (2019) trouxeram a baila as aprendizagens profissionais de
duas professoras dos anos iniciais, iniciantes no contexto de formacao e vivéncia de FMat, e concluiram
que foram multiplas as aprendizagens das participantes. No caso delas, a vivéncia como orientadoras de
trabalhos de FMat se constituiu em um processo de formagao, pois possibilitou uma (re)construgao, um
aprofundamento e dominio mais amplo do saber do conteido, que fez com que se reconfigurassem os
saberes pedagdgicos, curriculares e de aprendizagem de seus estudantes — os quais, por sua vez,
reconfiguraram seu préprio saber experiencial. Para as iniciantes, participar das FMat foi um triplo
desafio: de conteido matematico; de processo; e de formagao continuada. Ressaltamos que a colocagido
de Zabel e Scheller (2019) com rela¢ao a um estudo focado no conteudo como possibilidade de mudanga
nas praticas das professoras nao significa uma defesa dos pressupostos da racionalidade técnica, mas sim
uma crenga de que um profundo dominio dos conteudos a serem ministrados é condi¢iao necessaria para
que se possa ousar de forma responsavel (GUERRIOS, 2002).

O estudo de Oliveira, Civiero e Guerra (2019) evidenciou que a participagao na avaliacao de
trabalhos nas FMat também contribui para a formacao dos professores envolvidos, uma vez que provoca
mudangas na atuagao pedagogica. Por fim, destacamos o estudo de Battisti e Avi (2019), que identificou
aspectos/elementos das FMat que se mostram potenciais na formag¢ao e constituicio do professor de
matematica, ou do professor que ensina matematica, participante de a¢oes de um projeto de extensao.
Perceberam que as agdes promovidas pelo projeto, que consideraram o processo, o resultado e a

7 . . . .
Neste estudo, assumimos que “a formacdo docente tem que ser pensada como um aprendizado profissional ao longo da
vida, o que implica envolvimento dos professores em processos intencionais e planejados, que possibilitam mudangas em

direcdo a uma pratica efetiva em sala de aula” (ANDRE, 2010, p. 176).
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organiza¢ao de FMat, permitiram aos sujeitos envolvidos, e de forma especial aos professores, diferentes
possibilidades de institui¢do de processos de reflexdo, que envolveram a articulagao entre teorias e
praticas relacionadas a conhecimentos pedagdgicos, curriculares, do contexto e das finalidades, do
conteudo e do aluno.

E perceptivel que os estudos sugerem que a FMat contribui para a formacio dos professores
participantes, a partir de um contexto especifico. No entanto, percebemos dentre os estudos levantados,
que nenhum deles tomou como objeto de estudo os textos publicados nos anais a fim de perceber na
escrita indicios dessa contribui¢ao. Tampouco investigam as concepgdes de formacao de professores que
esses textos podem estar revelando, quando considerada a categoria Professor®. Além disso, outros
aspectos adensam as motivagoes que nos levaram a realizar este estudo. Derivam do nosso envolvimento
de mais de vinte anos no MRFMat, no qual tivemos a oportunidade de atuar em todos os papéis possiveis:
a exposicao de trabalhos, orientagao, avaliacao de trabalhos, avaliacao ad hoc, formagao de professores
e gestio da Feira.

Nos cenarios referentes a FMat, é recorrente a afirmacao de que elas se constituem como
um espago de formagao de professores que ensinam matematica. As nossas vivéncias e experiéncias #as
e para as Feiras nos instigaram a ir em busca de outros espacos de desenvolvimento profissional, ou
permearam a constitui¢do da nossa identidade docente ao longo dos ultimos tempos, fazendo com que
se alterassem os modelos de formacio de professor que defendemos/concebemos. Esses outros espacos
nos impulsionaram a olhar a FMat em busca de compreender os processos de desenvolvimento
profissional que podem ocorrer por meio dela. Nesse sentido, para que possamos compreender se tais
processos também ocorrem com outros professores’ participantes da FMat, inicialmente questionamos:
que perspectivas de formagdo de professores podem se revelar a partir dos textos escritos decorrentes
dos trabalhos apresentados na categoria Professor na Feira Catarinense de Matematica?

Assim, nosso olhar volta-se para os professores que apresentam trabalhos na FMat e que
deixam como memoria uma publicacdo nos anais — um relato de experiéncia/pesquisa. Nessas
publicagoes, buscamos subsidios para analisar as perspectivas de formagao de professores que podem se revelar nesses
texctos. Cumpre destacar que nosso foco de interesse analitico ndo é o sujeito professor, mas sim a
concepcao de formagao que sustenta (de modo explicito ou implicito) o relatado, como ele descreve o
conhecimento, a pratica e o seu papel enquanto professor. A fim de subsidiar a analise, abordamos
consideragbes sobre diferentes modelos e paradigmas de formagao de professor a partir de Cochran-
Smith e Lytle (1999), Diniz-Pereira (2014), Imbernén (2010), Alarcio (2010), Schon (1992, 2000), Carr e
Kemmis (1998), Névoa (1992), Tardif, Lessard e Lahaye (1991) e outros.

Neste estudo, nos apoiamos em Libaneo (1985, p. 19), quando afirma que “o modo como
os professores realizam seu trabalho, selecionam e organizam o conteudo das matérias, ou escolhem
técnicas de ensino e avaliagdo tem a ver com pressupostos tedrico-metodologicos, explicita ou
implicitamente”. Consideramos também o texto escrito pelo professor como uma manifestacao de suas
concepgdes, uma vez que os modelos de formagao, na concep¢ao de Diniz-Pereira (2014), orientam a
pratica, e a escrita pode ser a materializagdo dessa pratica, a revelar a concepgao de formacio do
professor. Isso porque, segundo destaca Wells (2001), a principal finalidade da escrita consiste na
conservacao do significado para que esse possa ser recuperado posteriormente, fungao essa inapropriada
pela fala. Também porque “a linguagem escrita aparece depois do discurso interior e pressupoe a sua
existéncia (o ato de escrever implica uma tradugio a partir do discurso interior)” (VYGOTSKY, 1991,
p. 85). Assim, apoiadas nesses autores, acreditamos que os textos escritos pelos professores constituem-
se em um modo social de comunica¢ao e pensamento deles.

Para tanto, trazemos, inicialmente, uma breve discussao tedrica a respeito das concepgoes
de formagao de professores. Na sequéncia, apresentamos o detalhamento dos aspectos metodologicos
da pesquisa seguidos da apresentacio e discussao dos resultados. Na parte final, retomamos o objetivo

8 Nas FMat, os participantes podem apresentar trabalhos em uma das diversas categorias: “Educacdo Especial, Educacio
Infantil, Ensino Fundamental - Anos Iniciais, Ensino Fundamental - Anos Finais, Ensino Médio, Educa¢ido Superior,
Professor ou Comunidade” (REGIMENTO ..., 2019, p. 10).

’ Os professores podem participar da Feira na condi¢io de orientadores, expositores, avaliadores, gestores da Feira e/ou
ouvintes.
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da investigacao e trazemos algumas consideragoes relativas as perspectivas de formacao que se revelam
nos textos dos professores.

PRESSUPOSTOS TEORICOS DO ESTUDO - CONCEPCOES DE FORMAGCAO DE
PROFESSORES

A fim de dar subsidio a analise das concepgdes subjacentes predominantes na formacao de
professores que se revelaram nos textos escritos pelos professores expositores que participam da Feira
Catarinense de Matematica, utilizaremos trés linhas que se comungam nos conceitos de: (i) conhecimento
para a pratica, conhecimento em pratica e conhecimento da pratica (COCHRAN-SMITH; LYTLE,
1999); (i) racionalidade técnica, racionalidade pratica e racionalidade critica (DINIZ-PEREIRA, 2014);
(iii) leituras que temos a respeito de diferentes modelos e paradigmas de formacao de professores nas
perspectivas de Imbernén (2010), Alarcao (2010), Schon (2000), Carr e Kemmis (1998), Névoa (1992),
Tardif, Lessard e Lahaye (1991) e outros. Entendemos que estes podem nos ajudar a olhar nosso objeto
de estudo por perspectivas que sejam complementares.

Segundo Cochran-Smith e Lytle (1999), as concepgdes de conhecimento para a pratica,
conhecimento em pratica e conhecimento da pratica partem de ideias diferentes e, de certo modo,
antagonicas sobre o conhecimento, sobre a pratica e sobre a inter-relagiao entre conhecimento e pratica.
Porém, elas estao presentes, e as vezes a0 mesmo tempo, nas politicas educacionais, nas pesquisas e nas
praticas, sendo constantemente utilizadas para respaldar o uso de métodos diferenciados que visam a
melhoria do ensino e da aprendizagem. Em resumo, podemos dizer que o conhecimento para a pratica
¢ aquele que coloca os pesquisadores em destaque, sendo eles os unicos responsaveis por gerar os
conhecimentos e as teorias reconhecidas como assertivas para que os professores melhorem suas praticas
profissionais. Nesta perspectiva, o professor é tido como mero usuario dos produtos, nao sendo capaz
de teorizar nem refletir sobre a prépria pratica.

A origem desta concepcao vem da ideia de que o conhecimento no que tange a conteudo,
técnicas e métodos implica diretamente a melhoria da pratica. No contexto deste estudo, percebemos
que esta concepgao estd alinhada a concep¢ao de racionalidade técnica, também conhecida como a
epistemologia positivista da pratica (DINIZ-PEREIRA, 2014), ja que esta visualiza o professor como
um agente que deve set treinado pata reproduzir os métodos criados/pensados pelos pesquisadores que
estio na academia. E fato que “em diferentes paises do mundo, mesmo considerando algumas variagoes,
a maioria dos curriculos de formacao de professores ¢ construida de acordo com o modelo da
racionalidade técnica” (DINIZ-PEREIRA, 2014, p. 36). Porém, acreditamos que

pensar sua formagdo significa pensa-la como um continuum de formagio inicial e continua. [...]
que a formacio ¢, na verdade, autoformagdo, uma vez que os professores reelaboram os saberes
iniciais em confronto com suas experiéncias praticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos
escolares. E nesse confronto e num processo coletivo de troca de experiéncias e praticas que os
professores vao constituindo seus saberes como praticum, on seja, aquele que constantemente
reflete na e sobre a pratica. (PIMENTA, 1997, p. 11, grifos do autor).

Logo, modelos de formagao baseados no conhecimento para a pratica ou na racionalidade
técnica nao diao conta dos anseios que a Educacdo Matematica preconiza. Tampouco satisfazem os
anseios dos professores que estao em processo de reflexdo, em busca de praticas com maior nivel de
protagonismo estudantil, indo na contramao de um ensino pautado na acumula¢ao de conteudos em prol
de uma formacio técnica, sem a visao de mundo, de cidadania.

Em um movimento de ruptura epistemolégica que considerava a visio de uma formagao
proposta pela academia ou pelos especialistas, a segunda concep¢ao de formacao apresentada por
Cochran-Smith e Lytle (1999) é a do conhecimento em pratica. Sob esta 6tica, o conhecimento pratico
dos professores passa a ter destaque, pressupondo que eles aprendem quando tém oportunidade de
conviver com colegas mais experientes, os chamados experts. Usando sua capacidade de fazer analogias e
criar novas situagdes, tém seus esforcos centrados em organizar novas rotinas de sala de aula, criar
problemas, numa dinamica de constante troca de experiéncia com os colegas. Ainda para estas autoras,
as ideias do conhecimento em pratica estao alinhadas a uma perspectiva que se encontra em crescimento
no cenario educacional, de que “muito da pesquisa formal tem pouco a ver com os problemas mais
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centrais e imediatos da educa¢ao” (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, p. 16). Nesta mesma linha, a
teoria dos saberes da experiéncia proposta por Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 227-228, grifo nosso)
aponta que os saberes necessarios para a pratica docente

ndo provém das instituicbes de formac¢io ou dos curriculos. Esses saberes ndo se encontram
sistematizados no quadro de doutrinas ou de teorias. Eles sio saberes praticos (e ndo da
pratica: eles nio se aplicam a pratica para melhor conhecé-la, eles se integram a ela e sio partes
constituintes dela enquanto pratica docente).

O saber da pratica, nessa concepg¢ao, ¢ um saber outro que nio se encontra na teoria
proposta pela academia, demarcando de forma muito enfatica uma cisao entre conhecimento tedrico e
conhecimento pratico, cisao esta que vem sendo alvo de criticas por parte de diversos autores, tais como
Carr e Kemmis (1988), Pimenta (1997) e André (2010). Fiorentini, Souza Jr. e Melo (1998, p. 308) relatam
que sentiram uma espécie de desconforto ao estudarem com outros colegas “os trabalhos de Schon, de
Zeichner, de alguns autores espanhdis e portugueses acerca do professor reflexivo e/ou investigador”.
Isso porque acreditam que estes apresentam uma negacao do papel da teoria no contexto da formagao e
atuacao do professor, principalmente nos aspectos teéricos e epistemologicos. Por isso defendem que o

dominio profundo do conhecimento é fundamental para que o professor tenha autonomia
intelectual para produzir seu proprio curriculo, constituindo-se efetivamente como mediador
entre o conhecimento historicamente produzido e aquele — o escolar reelaborado e relevante
socioculturalmente — a ser aproptiado/construido pelos alunos. Esse dominio e a reflexdo
epistemoldgica sao fundamentais sobretudo nas areas de ciéncias e matematica. (FIORENTINI;
SOUZA JR.; MELO, 1998, p. 316-317).

Para Diniz-Pereira (2014, p. 37), “modelos alternativos de formacao de professores
emergiram a partir do modelo da racionalidade pratica, no minimo, desde o inicio do século XX,
germinados dos estudos de Dewey. Apoiado nas ideias de Carr e Kemmis (1988), Diniz-Pereira (2014)
argumenta que a racionalidade pratica percebe a educagdo como uma atividade deveras dinamica para
que seja sistematizada em termos técnicos. Porém, alerta que os modos de ver a educacio da
racionalidade técnica e da racionalidade pratica nao sao muito distintos, fato este que corrobora com a
conclusio de que estes modelos ainda nao dao conta das demandas atuais da sociedade em termos de
educacio para uma mudanga de condi¢do. Com isso, emerge uma terceira via de formacio de
professores.

Seguimos para a concepgao de formagao na qual o foco é a transformagao da educagao e da
sociedade. Neste entender, pesquisa é a palavra-chave, e tanto ensino quanto curriculo sio tratados de
um modo critico e estratégico. Diferentemente de outras concepgdes, o conhecimento da pratica nao
separa o formal do pratico. Percebe que o conhecimento de que o professor precisa ter para uma pratica
de ensino realmente proficua sé ocorre se este assumir uma postura tal que suas salas de aula se tornem
“locals para uma investigacao intencional ao mesmo tempo em que consideram o conhecimento e teoria
produzidos por outros material gerador para questionamento e interpretacio” (COCHRAN-SMITH;
LYTLE, 1999, p. 2). Nesta perspectiva, a pratica nao se da mais de forma artesanal, ou de experimenta¢ao
sem fundamentagao, mas sim é pensada e repensada a luz da epistemologia, do diadlogo, da troca de
experiéncias, levando em considerag¢ao o meio, a cultura, a politica e a sociedade como um todo. Dentro
desta concepg¢ao, o professor assume uma postura de constante aprendizagem.

Assim, Diniz-Pereira (2014, p. 40) também percebe a racionalidade critica ao expor que

no modelo critico, o professor ¢ visto como alguém que levanta um problema. Como se sabe,
alguns modelos dentro da visio técnica e pratica também concebem o professor como alguém
que levanta problemas. Contudo, tais modelos nio compartilham a mesma visdo sobre essa
concepeao a respeito da natureza do trabalho docente. Os modelos técnicos tém uma concepgiao
instrumental sobre o levantamento de problemas; os praticos tém uma perspectiva mais
interpretativa e os modelos criticos tém uma visdo politica explicita sobre o assunto.

Isto porque, para a racionalidade critica, a educagao nao ¢ algo estanque. Entdo, o professor
precisa levar em consideracio os aspectos historicos, o contexto social e politico, bem como as
implicagoes do desenvolvimento do aluno para sua formagao enquanto individuo que vive em sociedade.

Educagdo em Revista|Belo Horizonte|v.38|e35502|2022



O saber do professor, portanto, nao reside em saber aplicar o conhecimento teérico ou
cientifico, mas sim, saber nega-lo, isto ¢, ndo aplicar pura e simplesmente este conhecimento mas
transformé-lo em saber complexo e articulado ao contexto em que ele é trabalhado/produzido.
Mas convém lembrar mais uma vez: s6 negamos algo se o conhecemos profundamente.

(FIORENTINT; SOUZA JR.; MELO, 1998, p. 319).

Nesse sentido, vislumbramos que a formacio com base na racionalidade critica estaria
interessada em contextualizar a pratica educativa em sua dimensao historica e social e em articular a
reflexdo sobre a mesma a uma agao social orientada para a transformacao do contexto educacional e
social. A perspectiva critica como pretensdao para o contexto formativo é uma provocagiao, uma vez que
Carr ¢ Kemmis (1988) tém como premissa uma ciéncia educacional critica, pautada pela reflexdo e
autorreflexao de todos os envolvidos, de modo que esses tenham capacidade de participar em um
discurso critico e tedrico relevante, pois a necessidade na ciéncia educacional critica é, para além de
teorica, também pratica.

Depois de trazermos a baila algumas consideragdes acerca das concepgodes ou perspectivas
de formacao de professores, avangamos explicitando os aspectos metodologicos da pesquisa, seguidos
da discussao dos resultados.

ASPECTOS METODOLOGICOS

O estudo apresenta caracteristicas de abordagem qualitativa de pesquisa em educagao. De
natureza descritiva e interpretativa, busca por novas compreensoes dos fendémenos estudados
(BOGDAN; BIKLEN, 1994; MORAES; GALIAZZI, 2011) a partir de registros escritos, constituintes
do corpus de analise. Neste estudo qualitativo, partimos da premissa de que a escrita pode revelar as
concepgdes epistemologicas dos autores de um texto, bem como nos dar indicios das concep¢oes de
formagao dos professores que expoem trabalhos na FMat. Afinal, “a abordagem qualitativa exige que o
mundo seja examinado com a ideia de que nada ¢ trivial, que tudo tem potencial para constituir uma pista
que nos permita estabelecer uma compreensao mais esclarecedora do nosso objecto de estudo”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 49).

Assim, buscamos tornar explicito o que esta implicito e, guiadas pela questao da pesquisa,
analisar que perspectivas de formacao de professores que podem se revelar na escrita dos trabalhos
apresentados e publicados em edi¢oes da FMat. Para isso, optamos por investigar a categoria Professor
e voltamos nosso olhar para a FMat que ocorre em nivel estadual em Santa Catarina, anualmente. Para a
construcao do corpus de analise, realizamos um levantamento de todos os trabalhos publicados nos anais
dessa FMat, considerando o lastro de 2014 a 2019, periodo esse em que as publicagdes passaram a possuir
extensao de cinco a sete paginas, aproximadamente. Destarte, o corpus de analise foi composto por 38
textos oriundos de publicagdes da categoria Professor, codificados para fins de organizagdo como T1,
T2,T3,... T38. ATabela 1 apresenta a distribuicao do quantitativo dos trabalhos levantados, distribuidos
ao longo do periodo considerado.

Tabela 1 — Quantitativo dos trabalhos constituintes do corpus de analise.

Ano de publicagio Numero de textos Identificagdo dos textos
2014 8 T1,T2,T3,T4,T5,T6, T7 e T8
2015 11 T9,T10,T11,T12,T13,T14,T15, T16, T17, T18 ¢ T19
2016 7 T20,T21,T22, T23,T24, T25 ¢ T26
2017 3 T27,T28 e 'T29
2018 5 T30, T31, T32, T33 e T34
2019 4 T35, T30, T37 e T38

Fonte: Elaborado pelas autoras.
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A partir da constituicao do corpus, conduzidas pela questio de pesquisa, procedemos com
uma acurada leitura dos textos na integra a fim de identificar aspectos que pudessem estar relacionados
com as perspectivas ou modelos de formagao do professor. Iniciamos assim uma “analise textual que se
propoe a descrever e interpretar alguns dos sentidos que a leitura de um conjunto de textos pode suscitar.
Sempre parte do pressuposto de que toda leitura ja é uma interpretacao e que nao existe uma leitura tinica
e objetiva” (MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 14).

Esses aspectos contribuiram também para que fosse possivel analisar a perspectiva de
formacgiao que pode se revelar em cada um dos textos componentes do corpus. Posteriormente a uma
primeira categorizagdo, procedeu-se novamente com uma leitura a partir da perspectiva teodrica
explicitada anteriormente, a fim de destacar as unidades de significados que, aglutinadas, deram origem
a um nucleo de ideias que denominamos de grandes categorias. Afinal, pretendemos, de acordo com
Moraes e Galiazzi (2011, p. 14) “construir compreensdes a partir de um conjunto de textos, analisando-
os e expressando a partir dessa investigacao alguns dos sentidos e significados que possibilitam ler”. Por
fim, construimos os metatextos analiticos constituidos de descri¢dao e interpretagao de cada uma das
categorias, discutidas e fundamentadas em aporte tedrico de Cochran-Smith e Lytle (1999), Diniz-Pereira
(2014), dentre outros, ancoradas em argumentos empiricos retirados dos textos.

A partir da explicitaciao dos principios analiticos inspirados nos aportes de Moraes e Galiazzi
(2011) e dos demais componentes desse aporte metodologico da pesquisa, nos direcionamos a proxima
secao apresentando as compreensoes acerca do fenomeno estudado.

DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A analise dos textos constituintes do corpus possibilitou que trés diferentes concep¢des de
formagao dos professores fossem identificadas. Tais concepgoes categoricas se encontram proximas a:
1) formacao de professores na racionalidade técnica; ii) formagao de professores na racionalidade pratica;
e iii) formacao de professores na perspectiva critica. Usamos concepgdes comuns centrais que parecem
simbolizar/assinalar atitudes e orientacdes alinhadas com cada uma das perspectivas tedricas
norteadoras, entendendo que estas nao sao mutuamente excludentes. Além disso, vimos a racionalidade
revestida de uma natureza procedimental e comunicativa em que o modo pelo qual os professores fazem
uso dos conhecimentos é mais relevante que o proprio conhecimento. Sendo assim, a seguir versamos
acerca de cada uma dessas concepgdes descrevendo e discutindo, fundamentadas na teoria relativa ao
tema e ancoradas em excertos advindos dos textos que compdem o corpus de analise desta pesquisa.

A — Perspectiva de formagao de professores pautada na racionalidade técnica

No tocante a esta categoria, ancoradas nos aportes teéricos apresentados, entendemos que
um professor que tem sua pratica pautada nessa racionalidade age como um técnico ou executor de
rotinas e condutas preestabelecidas, e seu trabalho consiste simplesmente em aplicagio dos
conhecimentos produzidos pela ciéncia aplicada. Desse modo, ha uma énfase no dominio da técnica,
bem como a crenga de que suas aprendizagens, percepgoes e saberes nao tém validade ou destaque e,
portanto, nao devem ser levadas em consideragdo para a agdo de sala de aula. Por isso, tem seu fazer
pedagdgico pautado no dominio da técnica e controle sobre a pratica decorrentes de teorias pensadas
por pesquisadores e/ou professores do ensino supetior.

No contexto deste estudo, percebemos que o professor que esta ancorado nessa perspectiva
de formacao, ao participar da FMat, socializa um trabalho que se restringe apenas a demonstrar dominio
e destreza técnica utilizados na aplicagdao de teorias e alcance dos resultados preestabelecidos, seja na
pesquisa ou na sala de aula. Nao ousa, pois fica preso a reproducao, implementacao ou aplicacao de
modelos recomendados por tedricos e/ou pesquisadores educacionais. Uma possibilidade é que este
professor seja um repetidor de praticas, ou seja, nao ¢ que a racionalidade técnica é importante para ele,
ela pode ser o unico modo possivel de operar, é o normal, seja consciente ou inconscientemente.

Um trabalho exposto na FMat galgado nessa perspectiva pode apresentar um texto preso a
defini¢des, modelos ou prescricdes de outrem, vindas de fontes tais como livros didaticos ou da sua
formacio inicial/continuada quando pautada na racionalidade técnica. F uma atividade deveras presa a
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um ensino tido mais como tradicional, norteado pelo paradigma do exercicio, podendo trazer algumas
contextualiza¢des, mas estas sdo genéricas ou nao feitas pensando no contexto dos seus sujeitos da
aprendizagem. Nao traz reflexdes sobre o que foi desenvolvido nem consideragdes da dimensio politica
de sua pratica educativa.

Ainda dentro de nossa interpretacdo, percebemos que a escrita do relato, nessa perspectiva,
tende a evidenciar a reproducdo de praticas alheias aos professores, negando suas possibilidades de
criticidade e julgamento. Enfatiza contetidos e habilidades que podem ser medidas ou observadas, o que
ira destacar e reforgar a aplicabilidade dos conhecimentos cientificos que resolvem, num fazer um tanto
quanto mecanico, onde se reproduz e se desconsidera o contexto.

Nossas percepgoes decorrem do fato de que a perspectiva de formagdo pautada na
racionalidade técnica tem como base epistemoldgica a filosofia positivista, que enaltece um professor
formado com base teérica ampla que aplicara essa teoria para resolver problemas cotidianos. Isso foi
percebido, por exemplo, no T13, quando os autores buscaram com o trabalho “analisar o desempenho da
estagdo de tratamento de efluente téxtil quantificando percentualmente a eficiéncia de remocio do potencial poluente da
estagao de tratamento de efluentes da indsistria téxtil gue é composta pelos tratamentos bioldgico e fisico-quimico” e como
resultados expressaram que “as eficiéncias annats que mais variaram foram dos parametros: N Am, ST ¢ SSed,
sendo que os ST apresentaram eficiéncias abaixo de 10% em todos os anos”. A escrita revela que esse professor faz
uso de um conhecimento da academia em sua pratica de pesguisa, atuando como um técnico, alguém que
opera um conhecimento decorrente da ciéncia aplicada e evidencia habilidades técnicas. Nao que isso
nao seja importante. O problema reside no fato de que ele nao ousa extrapolar os resultados obtidos no
sentido de perceber as implicagoes destes no contexto em que se insere, o que tais resultados indicam
diante do contexto e problema analisado. Tampouco sugerem o que poderia ser feito a partir desses
resultados. Os resultados ficam apenas pelos resultados, uma vez que, para ele, o importante, como
expressa Schon (2000), é aplicar técnicas conhecidas e controlaveis para a solugao de problemas, neste
caso, da sua pesquisa.

Destacamos também textos de trabalhos que trazem propostas de intervengio para a sala de aula,
derivadas da aplicagdo de um conhecimento cientifico, como foi o caso de T24, quando buscou
“apresentar uma proposta de sequéncia didatica que promova o estudo da fungao polinomzial do segundo gran e gue possa
anxiliar na identificagio e superagio de obsticulos que os estudantes trazgem consigo, os quais podem dificultar ou
impossibilitar a aprendizagem de forma significativa”. A escrita deixa transparecer que, para eles, ha um mundo
de teoria, representado pela universidade e os conhecimentos que dela decorrem, e 0 mundo da pratica,
nas instituicoes escolares que devem executar propostas decorrentes da aplicacao do conhecimento
sistematico e normativo pensadas pelos primeiros. Desse modo, coadunam com a cren¢a de que a essa
esfera cabe teorizar e propor solugbes para o campo educativo, ficando para o professor o papel de seguir
um modelo prescrito. O texto T24 deixa entender que seus autores podem estar defendendo a ideia de
que “a atividade profissional consiste na solu¢ao instrumental de um problema feita pela rigorosa
aplicacdo de uma teoria cientifica ou uma técnica” (SCHON, 2000, p. 21), como se essa proposta fosse
a solugao adequada para os problemas de contextualizagao, interesse e aprendizagem. A énfase do texto
esta para o “saber fazer”, caracteristico dessa perspectiva instrumental, com “primazia do conhecimento
técnico sobre a pratica educativa” (FONSECA, 2009, p. 93). Tal como T13, nio traz demais aspectos
que podem ser implicativos de resultados positivos para a aprendizagem e podem estar incluidos em um
tipo de formagao baseado na racionalidade técnica, descrito como modelo académico tradicional. Tal
como descrito por Cochran-Smith e Lytle (1999, p. 6), esses professores podem considerar enfaticamente
que o conhecimento para pratica é construido “através de varias experiéncias de formagao que dao acesso
a base de conhecimento. Para melhorar o ensino, [...] precisam implementar, traduzir, ou colocar em
pratica o que adquirem com os especialistas fora da sala de aula”.

Nessa mesma perspectiva, citamos T34, que intentou apresentar uma oficina planejada que,
embora tenha trazido recursos tecnologicos para mostrar geometricamente como encontrar as raizes de
uma equagao de segundo grau, apenas executou os passos das tarefas sem refletir sobre os propositos,
interpretagao do realizado ou modifica¢oes do contexto educacional frente ao desenvolvido, o que pode
caracterizar um processo em que apenas se vai seguindo um manual que fornece o passo a passo de
forma mecanica, evidenciando dominio e controle sobre a acdo educativa. O professor pode estar se
limitando a extrapolar os modelos rigidos, estabelecidos principalmente pelos materiais didaticos, por
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compreender que estes devem ser seguidos na integra e que nao ha espaco para autoria a partir de suas
percepgoes ou da realidade em que vive.

Outra perspectiva de textos constituintes desta primeira categoria sio os que trazem a baila
priiticas desenvolvidas em sala de anla, como o T38. Nele, os autores relatam um trabalho que inicia com um
diagndstico e, posteriormente, uma sequéncia didatica. No entanto, para elaboracio desta, de acordo
com o texto, nao foram levadas em consideracdo as deficiéncias dos estudantes identificadas no
diagnostico, e nos causou estranheza o fato de apenas ser utilizada com um protocolo sem implica¢ao
pedagdgica. A parte central da proposta de T38 estava em torno do estudo de defini¢des do livro didatico,
relativas aos conceitos de matrizes, determinantes, sistemas e vetores, o que pode evidenciar uma postura
mais alinhada a racionalidade técnica, dada a énfase nas defini¢oes e procedimentos comuns presentes
em livros didaticos. A estrutura e a descri¢ao da proposta expressa no texto nos levaram a compreender
que as aulas desses professores poderiam ser desenvolvidas com base no esquema defini¢ao, exemplos e
exercicios, o que pode ser percebido quando expressam que “a contextualizagio se den apos essas aulas, com o
estudo das imagens digitais. Hd dois tipos de imagens digitais que chamamos matricial ou vetorial” (138).

Nesse mesmo texto, os autores ensaiam logo no inicio uma critica aos livros didaticos
quando expressam que: “A comegar pela analise de alguns livros didaticos, percebemos que, de modo
geral, ha exemplos contextualizando a Algebra no cotidiano e em aspectos utilitirios e as operacdes com
matrizes sao introduzidas de forma mecanica, sem a preocupa¢ao com a investigagao geométrica dessas
transformagoes” (T38). Porém, ao longo de todo o texto nao trazem ou deixam pouco evidente qual a
nova fonte de busca, uma vez que apresentam uma proposta muito proxima a do tradicional maquiada
com uma aplicagao. Textos como esse podem evidenciar a existéncia de um professor que apresenta e
executa algo ainda bastante relacionado ao livro didatico ou a algum material produzido pela academia,
quase sempre com pouca ou nenhuma adaptagao e reflexao. Reproduzem quase que fielmente algo ja
elaborado, eximindo-se de se aventurar ou nao se percebendo como sujeitos capazes de serem autores.

A respeito desta perspectiva de formacao, identificamos que 23,7% dos textos revelam que,
em sintese, a pratica relatada pelo professor esta mais proxima da perspectiva de formac¢ao pautada na
racionalidade técnica, que evidencia uma excessiva valoriza¢ao do conhecimento produzido na academia,
em detrimento do conhecimento adquirido pela pratica, colocando o professor numa posi¢ao de apenas
aplicar métodos, técnicas e estratégias sem questiona-las. A este resultado, atribuimos duas
interpretacbes: na primeira, podemos ter um professor que esta conhecendo novas teorias e
possibilidades e, como um primeiro estagio dessa formacao, replica modelos prescritos sem grandes
participagdes suas, ou seja, com pouco protagonismo e autoria; ja na segunda, percebemos que estes
professores estao alicercados num paradigma de formagao que lhes poe a margem quando o assunto
seria propor solugoes para as relacées de ensino-aprendizagem. Ambas interpretagdes precisam ser
problematizadas se acreditamos em um movimento formativo que avance para uma perspectiva mais
alinhada aos preceitos da FMat.

Coadunando com o destaque de Floriani e Zermiani (1985, p. 12) de que a “Feira de
Matematica, se quer contribuir para a transformagao do ensino, deve despertar a criatividade das pessoas
e conduzi-las 2 inova¢io'”, indicamos que perspectivas de formagio alinhadas a um paradigma técnico
precisam ser evidenciadas e problematizadas a fim de que o professor possa superar este paradigma e
avanear rumo a perspectivas que deem espaco para autoria e protagonismo, caracteristicas estas, 20 n10sso
ver, fundamentais para que se tenha uma pratica de fato inovadora.

B — Perspectiva de formagao mais préxima a uma racionalidade pratica

Em relacao a esta segunda categoria, apoiadas nos aportes teéricos, entendemos que um
professor que tem seus pressupostos epistemoldgicos pautados na racionalidade pratica guia sua agao
pedagdgica pela experiéncia adquirida com a pratica ao longo dos anos ou por diretrizes repassadas por

' Ao se referir a0 que seria inovagao para os professores envolvidos em projetos dos quais ele participava, Floriani (1989, p.
28) defendeu que “a inovacdo nio consiste propriamente na criagdo de um novo método, técnicas ou materiais concretos.
Antes a inovagio, para eles, situa-se na dimensio de sua adogao”. Destaca ainda que “é positivo que a adogio esteja sendo
feita de forma bastante critica, isto é, como resposta aos desafios encontrados no ambiente de trabalho e nio como mera

transposicdo de experiéncia, sem andlise da contribuicao efetiva que os materiais podem proporcionar e sua respectiva
adaptacio local” (FLORIANI, 1989, p. 28).
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colegas professores mais experientes, nao tendo preocupagao em estudar aspectos tedricos para nortear
suas escolhas ou refletir sobre as mesmas. O que define o trabalho docente é a natureza pratica e
deliberativa a partir de sua interpretacao e compreensao das situagdes concretas que se desenvolvem no
contexto das intera¢oes de sala de aula, das situagbes de ensino e de aprendizagem, bem como de seus
significados e sentidos. A autorreflexdo, mesmo desprovida de teorizagao, pode levar a mudangas em sua
pratica, uma vez que a ¢énfase estd no conhecimento em acao.

O professor que possui essa perspectiva de formacio, ao participar da FMat, socializa um
trabalho resultado de sua a¢ao docente em que buscou alternativas para problemas de sala de aula ou
relativos a sua profissao. Trabalho esse que enfatiza o carater pratico e procura afastar ou extinguir
qualquer teoria que possa ancorar, justificar ou nortear suas escolhas e resultados. Ele ndo sera um técnico
que executa uma ag¢ao orientada por outrem, mas alguém que busca validar as a¢oes nas suas proprias
experiéncias bem-sucedidas por meio de narrativas sobre suas praticas com seus pares.

A analise indicou que 42,1% dos trabalhos nos parecem mais proximos desta perspectiva de
formacio. Eles apresentam um texto na forma de relato baseado em experiéncias anteriores ¢/ou temas
de interesse dos alunos que, na maioria das vezes, se constituem de um somatorio de atividades que nem
sempre convergem para um objetivo central. Observam-se tentativas de romper com a pratica do ensino
tradicional, com o uso de jogos ou materiais instrucionais, trabalho por projetos, mas sem a consciéncia
do uso fundamentado dos mesmos, de uma forma um tanto quanto empirica, talvez por terem adquirido
aquele conhecimento observando a pratica de outros e desconhecendo a teoria e os estudos que hé por
detras. Os textos deixam transparecer que, para esses autores, 0 “‘ensino ¢, até certo ponto, um artesanato
incerto e espontaneo situado e construido a partir das particularidades da vida cotidiana nas escolas e
salas de aula” (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, p. 15).

Destarte, a escrita ira essencialmente ser utilizada para relatar ou descrever uma agao
pedagdgica autoral realizada, um material ou jogo didatico desenvolvido para um determinado fim,
desprovida de qualquer aporte tedrico que norteie, ancore ou justifique as escolhas e os resultados. Afinal,
val prevalecer o conhecimento tacito, pois a énfase estd na autonomia profissional. O texto evidencia
criacao, certa ousadia nas agdes do professort, e sao os resultados encontrados com a pratica, geralmente
relacionados a aprendizagem dos seus estudantes, que indicam solugdes para a¢ao pedagdgica ou que
fundamentam ou redesenham novas acoes.

Textos incluidos nessa categoria trazem experiéncias desenvolvidas e centradas no que aqui
denominamos de “Zemas de interesse”, sequéncias didaticas on materiais ou jogos diddticos. Textos esses oriundos
de trabalhos motivados principalmente por justificativas empiricas e nao tebricas.

Um exemplo de “temas de interesse” é o T27, que trata da “fungao social da matemditica”. Nele
os autores buscaram contemplar um somatoério de atividades que nem sempre convergem para um
objetivo central claro e definido, ou seja, a partir da escolha de um tema, eles planejam uma série de
atividades potencializadas pelo assunto, e nao pelos objetivos que pretendiam alcangar com o
desenvolvimento delas. Quando tais objetivos sio expressos, geralmente sio amplos e dificeis de serem
avaliados ou acompanhados por parte do professor. Neste tipo de trabalho, ndo sao os objetivos que
determinam a escolha das tarefas, e sim a tematica. Isso pode ser percebido em T27 quando os autores
relatam no texto que tinham por objetivo “analisar a fun¢ao social da matematica existente na educagio infantil e
Sua importancia na desconstrugao da visao de que a educacdo matemidtica acontece apenas com criangas maiores’”, para
isso desenvolvendo uma sequéncia didatica a partir da “wzisica infantil ‘Sitio do sen Lobato’, a qual possibiliton
0 estudo de conceitos matematicos, através de abordagens lidicas como historias infantis, jogos matemdticos, miisicas e
brincadeiras”. A esctita ilustra resultados de praticas planejadas e/ou desenvolvidas a partir do tema “sitio
do seu Lobato”. Denota autoria e protagonismo dos professores, que se valem de sua expertise na
elaboragao das atividades, na maioria das vezes originadas dos anseios das criangas ou de algum aspecto
do contexto, tal como em T16, T31 e T35. Percebe-se movimento de criatividade, de estudo empirico,
mas nao sabemos se a escolha ¢ consciente ou aleatéria.

Em T27, embora tenham expresso o objetivo acima descrito, os autores tém seu foco na
apresentacao de atividades feitas com as criangas ou por elas, mas tudo pela experiéncia da pratica, ou
seja, o que aquele conjunto de atividades iria proporcionar aos pequenos. Além disso, nio trazem
qualquer estudo que afirme que ha uma “visdo de que a educacio matematica acontece apenas com criangas maiores”,
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o que pode indicar um certo afastamento com o conhecimento teérico da area e da literatura existente
relativa ao tema.

Ja quando direcionamos nosso olhar para as conclusdes que sao realizadas, como, por
exemplo, “concluimos que houve progresso notério nas criangas, a capacidade de raciocinio e resolugao
de problemas tornou-se rapida. A interagdo com os pais foi gradativa, mas satisfatoria, conseguindo
alcangar os nossos objetivos. Comprovando que é possivel a educacio matematica nessa faixa etaria”
(T27), observamos que a mesma carece de um ensaio compreensivo ou reflexivo que mostre alguma
mudanga de condi¢ao das professoras.

Também as atividades pertencentes as praticas nao sao norteadas, justificadas ou ancoradas
em nenhum aporte tedrico, afinal, o foco reside na a¢ao e nao no que dela pode decorrer, porque o
conhecimento ¢é decorrente dela. As decisGes tomadas pelos professores nao pretendem a aplicagao de
um conhecimento cientifico e pedagdgico como no modelo de racionalidade técnica, mas sim trazer a
tona um espago com algo derivado de sua autonomia, em que os conhecimentos vao sendo
constantemente gerados e modificados, potencializados a partir da validagdo de seus pares nos espagos
de socializacao da FMat.

Nessa mesma categoria também se destacam textos que trazem sateriais e jogos diddticos
desenvolvidos na e para a sala de aula, derivados da sua pratica, como foi o caso de T8. Nesse tipo de texto,
evidencia-se um esforco do professor em trabalhar os conteidos de uma forma menos tradicional,
fazendo uso de materiais concretos, cartazes, situacoes do cotidiano e saidas da sala de aula. Porém, tudo
isso ¢ feito de forma muito empirica, o que caracteriza e destaca o conhecimento pratico para as agoes
de ensino e sua relagao direta com o desempenho em sala de aula (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999).
T1, T7 e T29 também se enquadram nessa mesma perspectiva. Os textos expressam provavelmente o
que os professores sabem e fazem parte de um acimulo de experiéncias.

A causa da auséncia de reflexdo nos textos pertencentes a essa categoria ainda ¢
desconhecida. Nao sabemos se as discussdes nao vém para o texto por falta de espago (afinal, sio cerca
de sete paginas), por acreditarem que a FMat ndo seja o lugar de trazer isso a tona, ou porque nao tém
apropriacao conceitual e dominio da escrita. Dessa forma, acreditamos que a racionalidade pratica esteja
mais proxima do tacito do que do exercicio de “reflexdo deliberada sobre a experiéncia” realizada
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, p. 15).

Ademais, nos chamou atengao que, na maioria dos textos, as experiéncias sao sempre
exitosas, desprovidas de problemas ou dificuldades sentidas ou tidas no decorrer do trabalho. Destacam
apenas resultados positivos, como se as experiéncias fossem isentas de dificuldades ou de obstaculos que
possam ter surgido, tanto dos alunos quanto dos préprios professores. Isso pode levar o leitor a uma
ilusao de um ambiente deveras romantizado, no qual tudo ocorre em perfeita harmonia, sem obstaculos
e contratempos, podendo indicar uma consciéncia ingénua (FREIRE, 1979) dos professores com relagao
ao que deveriam expor no relato. A validacio da proposta desenvolvida ¢é feita pelos julgamentos do
proprio professor e sem aspectos que justifiquem ou ancorem as afirmagdes, apenas na experiéncia da
pratica. Duas podem ser as pretensdes: constituir-se expers ou conquistar a aprovagao de um deles.

Por fim, destacamos que, similarmente ao nosso estudo, o carater de proximidade da
concepcao de formagao a racionalidade pratica ja havia sido identificado no estudo de Silva (2014),
embora tenha sido realizado num lastro temporal anterior ao nosso e utilizando outro corpus de analise.
Isso evidencia que pouco pode ter se avancado na FMat a esse respeito.

C — Perspectiva de formagao de professores mais proxima a uma racionalidade critica

Nesta terceira e ultima categoria, vamos apresentar nosso entendimento sobre a concepgao
na qual o professor é visto como profissional capaz de refletir, questionar e teorizar. Com base nos
aportes teodricos ja explicitados, podemos dizer que um professor que tem sua pratica pautada na
racionalidade critica busca fundamentar a pratica guiado pela sua experiéncia, seus saberes e os saberes
dos colegas adquiridos pela experiéncia com a pratica, bem como pelas teorias que sustentam tais
escolhas. Afinal, ele sente a necessidade de compreender fenémenos a partir do contexto histérico e
social, destacando bem suas intencées com a acao educativa. Busca constantemente refletir sobre a
pratica a luz de referenciais tedricos, dialogando e socializando tais experiéncias com seus pares. Seria
um movimento de ndo hierarquia entre um conhecimento da pratica e o conhecimento académico,
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entendendo que ambos tém relevancia e importancia para uma pratica pedagdgica alinhada aos preceitos
defendidos pela Educagio Matematica. Ou seja, é alguém que nio separa o conhecimento formal do
pratico, ao passo que valoriza a inter-relacao dos dois.

Percebemos que o professor que possui essa perspectiva de formagao, ao participar da FMat,
socializa um trabalho em que fica evidente um processo resultante da praxis (PIMENTA, 1994), na qual
se articulam acdo e reflexdo. O professor justifica a agao realizada com argumentos que provém de sua
experiéncia, bem como de fundamentos tedricos que ancoram suas escolhas e suas criticas, considerando
as implicacdes no contexto em que se desenvolvem. E capaz de criar a partir da experiéncia, bem como
refletir sobre a pratica a luz de referenciais tedricos, percebendo que estes lhe dao seguranga para ousar
em sala de aula (GUERRIOS, 2002). Nio se prende a modelos prescritos, porém tem consciéncia da
importancia da teoria para contribuir com a sua pratica, assumindo uma postura de formacao continuada
permanente. Nesse compreender, vemos que pesquisa é a palavra-chave. A participa¢io em grupos
colaborativos pode ser um grande aliado para o professor que deseja trabalhar dentro desta perspectiva
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999).

Sua escrita foi essencialmente utilizada para relatar praticas nas quais os professores foram
além de apresentar ou descrever o que fizeram os estudantes, contemplando também uma analise
consciente das agOes desenvolvidas, seja para a aprendizagem, para a propria pratica ou para a
contribui¢dao a area em questao. Adensa a descri¢io uma reflexdo critica, evidenciando que sio capazes
de destacar o conhecimento produzido ao fazer e refletir e/ou questionar sobre o que foi feito, e por
que foi feito. Portanto, a escrita deve contemplar, além da descri¢ao da a¢ao, uma interpretacao do que
esta sendo relatado enriquecida por meio da reflexdo e discussao dos resultados, uma vez que também ¢é
preocupagao do autor as implicagoes do que foi desenvolvido. Tudo isso ancorado nos pressupostos
tedricos que sustentam as agoes e as reflexoes.

A respeito desta perspectiva de formagao, identificamos que 34,21% dos textos revelam que,
em sintese, a pratica relatada pelo professor esta mais proxima da perspectiva de formacgao pautada na
racionalidade critica. Como podemos perceber em excertos do T11, no qual a professora relata atividades
com jogos da seguinte forma: “.Ao jogarem os estudantes faziam o registro (escrevendo ou desenhando) sobre o jogo,
descrevendo suas aprendizagens, suas dividas, suas opinides e suas impressoes sobre a pritica vivenciada’. Segue
argumentando que “os jogos nao aparecens em uma sequéncia para ser usada do comeco ao fim. Eles foram pensados
para oferecer niveis diferentes de complexidade, para diferentes séries/ anos, envolvendo variados conceitos e procedimentos
matemadticos”. Neste mesmo texto, a professora expoe detalhes do planejamento e da execucao da sua
pratica e da recomendagdes aos seus pares de como fazer um bom uso desta metodologia, como percebe-
se quando expressa: “Para que o professor introduza jogos no cotidiano da sua instituigo, ele precisa reconbecer nas
brincadeiras e nos jogos um espago de investigacao e construgao de conhecimentos sobre diferentes aspectos de meios social e
cultural em gue as criancas vivem. Para que a crianca tenha um bom desempenho na matemitica através do hidico, é
necessario que haja uma intencionalidade educativa, o que implica planejamento do professor, visando alcancar objetivos
predeterminados. E fundamental o papel do professor intervindo ¢ mediando os jogos e brincadeiras, respeitando o ritmo de
cada crianca, as swas descobertas de estimulos e desafios’. Ou seja, ela expde a sua pratica bem como
propoe/provoca que outros tenham uma pratica reflexiva, na qual se percebam como sujeitos capazes
de descobrir o conhecimento produzido ao fazer e refletir sobre o que foi feito. A pratica reflexiva exige,
além da reflexdo da agio, o conhecimento na a¢ao (conhecimento tacito) e a reflexao sobre a reflexao na
a¢do. A racionalidade pratica e/ou a reflexdo na acio nio bastam se esta mesma nao for ctitica e puder
evidenciar e valorizar, mais do que a pratica, a praxis (PIMENTA, 1994). Foram destacados momentos
de reflexao também em T6 e T18.

No relato do T28, a professora transita entre a teoria, pratica e a reflexdo, com base no aporte
teorico das Ilhas Interdisciplinares de Racionalidade de Gérard Fourez (2008). Mesmo tendo feito uso
de uma metodologia de ensino proposta por um tedrico proveniente da academia, percebemos que este
trabalho se afasta da racionalidade técnica pelo fato de a professora relatar que nao ha necessidade de se
cumprir etapas de forma linear. Cita outros autores para afirmar que o percurso deve ser aberto e flexivel
ao colocar as oito etapas como sugestido, bem como alertar que as mesmas podem ser revisitadas e/ou
suprimidas se necessario. A professora também relata que trouxe para a sua sala profissionais de outras
areas que foram de suma importancia para o esclarecimento de duvidas, bem como para nortear os
caminhos futuros do projeto. Nesse fazer, ela se coloca numa posi¢ao de também aprendiz junto com
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os alunos. Outro ponto de destaque foi a colocacao de que durante a aplicacio do projeto “muitas
indagagoes foram respondidas, outras nao”’, o que interpretamos como uma afirmacdo coerente com um
ambiente de sala de aula que é deveras dinamico e heterogéneo, o que impossibilitaria que os
questionamentos acerca de qualquer tema se esgotassem por completo. Apoiadas em Cochran-Smith e
Lytle (1999, p. 28), compreendemos que “niao é que a pesquisa do professor fornece todo o
conhecimento necessario para melhorar a pratica, nem que o conhecimento gerado por pesquisadores
de universidades nao tem utilidade para os professores”. Para as autoras, quando se esta trabalhando
dentro da concepgao de conhecimento da pratica, ocorre um movimento no qual

professores especialistas e outros que estio os estudando (colaborativamente ou nio) geram um
novo tipo, ou um tipo suplementar, de conhecimento formal sobre praticas competentes de
ensino. Mas também ndo se presume que eles geram e codificam um novo corpo de
conhecimento pratico baseado em padroes epistemolégicos diferentes mas derivados daqueles
do conhecimento formal. Ao contrario, a idéia implicita do conhecimento da pratica é que,
através da investigagdo, os professores ao longo de sua vida profissional — de novato a
experiente — problematizam seu proprio conhecimento, bem como o conhecimento e a
pratica de outros, assim se colocando em uma relagio diferente com o conhecimento.
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, p. 28, grifo nosso).

Essa postura ¢ evidenciada no convite da professora para que outros especialistas
adentrassem sua sala de aula, bem como ao afirmar que “ew cada etapa percorrida vivenciamos o aprofundamento
de questoes relacionadas a compreensdo de informagoes contidas em rotulos de alimentos, que era tema do projeto. Questies
estas que, além de envolver os conbecimentos prévios dos estudantes e seus familiares, também foram aprofundadas com todo
o rigor da disciplina cientifica’. Na seara da problematizacido e constante reflexdo sobre o seu fazer
pedagdgico, temos no T6 a indicagao de que “enquanto professora da Educagio Infantil, estou refletindo
constantemente o meu fager pedagdgico. Tenho buscado insimeras alternativas em sala de anla, para que as criangas
aprendam sempre mais, de maneira mais prazerosa e significativa. Destas alternativas ja aplicadas, a brincadeira destaca-
se como umia das maneiras mais eficazes de envolver o aluno nas atividades realizadas. A crianca aprende melhor brincando
¢ todos os conteiidos podem ser ensinados através de brincadeiras, em atividades predominantemente lidicas”. De fato, a
maioria dos trabalhos percebidos como mais préoximos da perspectiva critica traz a tona momentos de
reflexdo, de busca em outras fontes, de olhar para o estudante como alguém que lhe trara informacoes
que devem ser levadas em consideracao no planejamento e execu¢ao das praticas.

Chamou-nos a atengdo que seis dos treze trabalhos que foram percebidos como mais
proximos desta perspectiva de formagao trouxeram citagoes da professora Katia Smole: T5, T11, T14,
T17,T21 e T30. Isto nos leva a crer que a autora possa ser uma referéncia para este grupo de professores.
Outro ponto de destaque foi que o primeiro registro de alusao a Base Nacional Comum Cutricular foi
feito no T25, que foi apresentado em 2016. Tinhamos uma expectativa de que fossem referenciados
autores tais como Lev Vygotsky ou Jean Piaget, dado que documentos norteadores do curriculo da
Educacao Basica das redes de ensino publica estadual e municipal, como a Proposta Curricular de Santa
Catarina e os Parametros Curriculares Nacionais tém explicito um alinhamento com a Teoria Histérico
Cultural e a perspectiva construtivista, respectivamente. Trazemos isso em virtude de o nivel de atuagao
das professoras expositoras localizar-se na EI e Al. Porém, foram poucos trabalhos que trouxeram a
baila consideragoes feitas por esses dois autores.

Seguindo nossa analise, a autora do T'17 relata que foram os proprios alunos que “mostraram
na sequéncia tudo que irfamos encaminhar e o que eles proprios nos trariam como fonte de pesquisa |...|
Em cada etapa, um aprendizado, um significado, e a certeza de que toda tentativa se constréi num
trabalho articulado com as demais areas, proporcionando opinides, descobertas, formulagoes de
hipéteses”. Concordamos com Cochran-Smith e Lytle (1999, p. 34) quando colocam que ¢ altamente
formativo que os professores coloquem em cheque suas suposi¢des, se percebam como agentes
geradores de solugoes, “estudando seus proprios estudantes, salas de aula e escolas; construindo e
reconstruindo curriculo; e assumindo papéis de lideranca e ativismo na busca da transformagao das salas
de aula, das escolas e das sociedades”. Quando a autora do T18 relata que “enquanto professora da
Educacao Infantil, estou refletindo constantemente o meu fazer pedagdgico” e que “durante a aplicagao
do ludico interdisciplinar trabalhei muito o pensar, instiguei, provoquei, levei o educando a pensar, a criar
hipoteses, solicitando muito a sua participagao, principalmente oralmente”, vislumbramos uma pratica
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convergente a uma perspectiva critica. Se a professora tem essa consciéncia ou intencionalidade, é algo
que nao foi possivel identificar nesse texto, nem na maioria dos demais destacados dentro desta
concepgao. Porém, concordamos com Diniz-Pereira (2014, p. 40), quando este coloca que “uma
comunidade de professores-pesquisadores, com estudantes como coinvestigadores, estabelece um
processo democratico e centrado no aluno por meio do qual o curriculo é construido “de baixo para
cima” ao invés de “de cima para baixo”. Assim, mesmo que os professores ndo tenham se declarado
criticos no seu texto, suas atitudes demonstram uma postura alinhada a esta perspectiva.

Em outros textos, como o T4, T14 e T36, vemos que as professoras fazem apontamentos
de continuidade do trabalho, o que nos leva a perceber que a pratica relatada nao ¢ algo estanque ou que
foi pensando somente para se expor na FMat, mas sim que é a exposi¢ao de algo que aconteceu e que
acontecera ainda em sala de aula. Isso converge para um dos principais objetivos da FMat, sinalizado
desde 1985 pelos seus idealizadores, que seria expor uma pratica que ocorra naturalmente em sala de
aula. Nao podemos afirmar que esta convergéncia ocorre pelo conhecimento desta informagao ou por
convicgoes proprias das professoras.

Em resumo, o que foi percebido nesse coletivo de trabalhos destacados é que nos textos as
autoras ousam em trazer uma escrita que contempla autoria que vai além do relato da pratica pela pratica
ou mera reproducao de algo ja planejado. Percebe-se que ha uma fundamentagao teorica na escrita do
professor, porém de modo implicito. Embora muitas vezes nao estejam referenciados, pelos termos
utilizados percebemos pressupostos que embasam a pratica e/ou as escolhas metodolégicas. Um ponto
de convergéncia entre as praticas relatadas foi a de assumir uma postura de constante busca por uma
pratica mais assertiva e que viesse ao encontro dos anseios dos estudantes, bem como vislumbrasse dar
condig¢bes para aprendizagens futuras. Tal como preconiza a postura critica, onde ha a necessidade do
constante estudo, com vistas a um ideal que esta sempre no devir, na utopia. Talvez por se tratar de um
relato, pode ser que haja o entendimento de que o professor deve dar mais énfase ao que fez e como fez,
ficando em segundo plano as justificativas tanto tedricas quanto praticas para as escolhas. Outro limitante
certamente ¢ o numero de paginas, que impede uma discussao mais longa.

Um panorama a partir da analise

Apbs ter discorrido a respeito das perspectivas de formacao reveladas nos textos analisados,
consideramos relevante tecer um panorama geral. A analise identificou que os textos apresentam
descricao ou narrativas de praticas, experiéncias e reflexdo da atuagao de professores considerando os
mais variados contextos e foco de estudo. Na Tabela 2, apresentamos o contexto de referéncia de atuagao
ou estudo dos autores e a perspectiva de formagao evidenciados na analise.

Tabela 2 - Contexto de referéncia e a perspectiva de formagio evidenciada nos textos.

Contexto Total Técnica Pratica Critica
Educacio 17 T37 T1, T2, T12,'T20, T27,'T31, T5, T6, T11,T14,'T17,'T18, T21,
Infandl (EI) T32, T35 T30, T36
Anos Iniciais 06 T3, T7, T10, T16, T23 T11
- EF (A])
Anos Finais - 04 T24,T33 'T25,'T28
EF (AF)
Ensino 05 T38 T8, T29 T4, T9
Médio (EM)
Lic. em 04 T15,1T22, T26,
Matematica* T34
EJA e Geral 02 T13 T19
TOTAL 38 9 16 13

* Textos produzidos por académicos, no entanto, aceitos na categoria Professor.
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T11 faz referéncia a um trabalho focado para duas diferentes etapas de escolaridade — El e
Al Ja em T4, T9 e T13 o foco nao esta diretamente relacionado ao ensino ou pratica docente, e sim, a
uma pesquisa aplicada que origina conhecimento para area técnica e tecnologica. Chamou-nos atengao o
fato de que (futuros) professores, académicos de licenciatura em matematica, direcionam seus estudos
para producdo de material didatico pedagogico voltado para Al (75%) e nao para a area de (futura)
atuacdo - AF e EM. Ademais, nesses, evidencia-se a perspectiva técnica de formagao.

Identificamos que a maior parte dos textos publicados sio oriundos de professores da EI
que vem a FMat socializar praticas decorrentes de seu exercicio docente. E sdo esses professores que
tendem a construir seus textos mais proximos das perspectivas critica e pratica e mais afastados da
perspectiva técnica. O contexto de maior percentual proximo da racionalidade pratica advém de
trabalhos cujo foco foram os Al Por fim, destacamos que os professores que expdem trabalhos na
categoria professor na FMat siao aqueles que trabalham (e/ou estudam) nas etapas mais proximas as
iniciais da Educagao Basica e que, a maior parte, trazem para a FMat o relato de um trabalho cujo objeto
¢ o syjeito aluno e nao o syjeito professor. O motivo disso ainda nao conhecemos.

CONSIDERACOES FINAIS

O estudo analisou as perspectivas de formacao de professores que podem se revelar a partir
dos textos escritos decorrentes dos trabalhos apresentados na categoria Professor na Feira Catarinense
de Matematica. Convém destacar que, dentro desse objetivo, o foco de analise esteve voltado a pratica
relatada e ndo no sujeito professor.

O movimento de analise nos permite afirmar que os textos escritos relativos aos trabalhos
apresentados na categoria professor na Feira Catarinense de Matematica revelam trés diferentes
perspectivas de formacao: com maior énfase encontra-se a perspectiva de formagao de professores na
racionalidade pratica (16), seguida da perspectiva critica de formacao (13) e, por fim, a perspectiva na
racionalidade técnica (9). A discussdo dos resultados nos possibilita inferir que diferentes concepgoes
acerca de ensino, de aprendizagem, de avaliagao, de pratica e do papel do professor estao presentes na
FMat, mais proximas da perspectiva de formacgao pratica e mais distantes da perspectiva técnica. Ao
perceber a maioria dos relatos como mais proxima da racionalidade pratica, temos a indicagao de um
fazer guiado predominantemente pela experiéncia da pratica, no qual as propostas derivam da percepgao
do que deu certo em anos anteriores, ou de praticas relatadas por colegas mais experientes.

A opgao por organizar os textos em trés categorias de andlise foi feita com o intuito de
apresentar os mesmos de uma forma categorial, a fim de evidenciar excertos que nos permitissem
identificar que perspectiva de formagao poderia estar presente. Destarte, chamamos aten¢ao para a
transitoriedade desses resultados, que estdo ancorados nos pressupostos teoricos expostos ao longo do
texto, bem como nas vivéncias das autoras no MRFMat. Para além destes, acreditamos que uma das
contribui¢bes deste estudo seja problematizar a categoria Professor, bem como as perspectivas de
formagao de professores que os sujeitos que fazem parte da FMat trazem de forma implicita, ou explicita,
no momento da escrita do relato.

Um ponto que nao pode passar despercebido ¢ de que a evidéncia da proximidade da
perspectiva pratica ja havia sido destacada no estudo de Silva (2014), feito em outra época, com outros
sujeitos, bem como com outros referenciais, tanto tedricos quanto metodoldgicos. Isso nos faz pensar:
que implicacOes dessas evidéncias estao sendo aventadas para o Movimento? Sera que esses resultados
sao ou estao sendo discutidos ou refletidos no interior da FMat? No intuito de avancar com a
problematizagdo, sugere-se ampliar as reflexdes nos seminarios de avaliacio das FMat e oportunizar
espaco para discussao acerca dessas tematicas nos dias em que a FMat acontece.

Uma das implica¢bes do estudo para a FMat seria o de entender a categoria Professor, sugerir
um indicativo de perfil de trabalho que possa caracterizar ou se aproximar das fronteiras do que se espera
nela, de modo a incentivar tanto o estudo dos sujeitos da aprendizagem quanto dos sujeitos da a¢ao, que
até entao possuem pouco destaque.

Como era de se esperar em uma pesquisa desta natureza, o processo analitico nos fez
perceber outros aspectos até entao desconhecidos por nds e que acreditamos serem interessantes objetos
de novas investiga¢oes. No inicio, tinhamos a expectativa de que esses textos da categoria Professor

Educagdo em Revista|Belo Horizonte|v.38|e35502|2022



18

versassem sobre as suas aprendizagens, as motivagdes para as escolhas, tanto tedricas quanto
metodologicas, uma analise do que foi bem-sucedido e o que poderia ser modificado a partir da praxis.
Porém, identificamos um movimento de trazer a baila as aprendizagens e trilhas formativas dos
estudantes, numa descri¢ao da pratica realizada, seus sentimentos e atitudes, utilizando uma linguagem
mais proxima ao vocabulario geralmente usado em sala de aula e mais distante do que costumeiramente
ocofre em uma conversa com os pares. Assim, acreditamos que vale a pena discutir no contexto da FMat:
o que se espera de um trabalho na categoria Professor? O professor que participa da Feira como expositor
ndo se percebe como pesquisador da prépria pritica e/ou sujeito de aprendizagem, ou nio acredita que
este seja 0 espago para tal relato? Os objetivos da FMat estariam contribuindo para isso? Que motivos
poderiam estar desincentivando os professores a relatar de forma escrita as suas aprendizagens docentes
decorrentes do envolvimento nas atividades desenvolvidas? Dai decorre um importante desafio, o de
como fazer com que a FMat contribua para a reflexdo da propria pratica e que essa seja explicitada nos
relatos.

Assim, como perspectiva de continuidade deste estudo, outros podem buscar investigar a
convergéncia entre a perspectiva de formagao percebida no texto escrito e a narrativa que o professor
faz do mesmo; compreender os processos de desenvolvimento profissional que podem ocorrer por meio
da Feira; além de identificar as contribuicdes da FMat para a perspectiva de formagao que possui.

Em relagdo as limitagoes do estudo, acreditamos que caso o professor tenha tido dificuldade
na escrita, pode ser que o texto nao tenha evidenciado a sua real perspectiva de formagao. Assim, temos
que levar em considera¢ao a impossibilidade de afirmar que ha uma grande convergéncia entre esse texto
escrito da pratica e a pratica em si. Em que pese esta consideragdo, estudos como este sao importantes
nao apenas por seus resultados, mas por trazer a tona a poténcia que esta escrita pode ter na divulgacio
dos trabalhos apresentados na Feira em termos de tempo e espaco. Afinal, se esta escrita também ¢
integrante do processo de participagao no evento e é divulgada nos anais no intuito de aumentar o alcance
dessa socializagdo, ela precisa ser problematizada.
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