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Existem momentos na vida onde

a questdo de saber se se pode pensar
diferentemente do que se pensa,

e perceber diferentemente do que se Ve,

¢ indispensavel para continuar a olhar ou a refletir.
Michel Foucault

Por muitos caminhos diferentes e

de multiplos modos cheguei eu a minha verdade;
ndo por uma Unica escada subi até a altura

onde meus olhos percorrem o mundo. (...)

Um ensaiar e perguntar foi todo meu caminhar.
Este € o meu gosto: ndo um bom gosto,

ndo um mau gosto, mas meu gosto,

do qual ja n@o me envergonho nem o escondo.
“Este € meu caminho, onde estd o vosso?”,
assim respondia aos que me perguntavam “pelo caminho”.
Nietzsche
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PAMPLONA, Admur Severino, A formacao estatistica e pedagogica do professor de
matematica em comunidades de pratica. 2009, 267p. Tese (Doutorado em Educacao,
area: Educacdo Matematica) Faculdade de Educacao, Universidade Estadual de Campinas,
Campinas-SP. 2009.

Resumo:

Neste trabalho discute-se a aprendizagem-ensino da Estatistica na formacao do Professor de
Matematica, ressaltando as praticas pedagodgicas nela envolvidas. Para tanto, realizou-se
uma pesquisa na qual foi utilizado um instrumento da Histéria Oral, a “Narrativa
Biografica”, para a recolha de dados. Tais narrativas foram obtidas de professores
experientes que tém atuado no ensino de estatistica, em cursos de formacdo de professores
de matemadtica (Licenciatura em Matemdtica) em universidades paulistas. Como
instrumento de andlise, utilizou-se a “Teoria Social da Aprendizagem”, de Wenger, sobre
comunidade de prdtica, a partir da perspectiva histérico-cultural vygotskiana. Para
compreender as préticas de formacdo pedagdgicas presentes na formacgdo estatisticas do
professor de matemadtica, tanto alunos como professores foram considerados membros de
uma mesma comunidade de pratica, ja que os sujeitos da pesquisa narraram suas praticas de
formacdo tanto como alunos quanto como professores formadores. Para a andlise esteve
também presente pelo menos duas conjecturas: uma € “toda pratica de formacgdo estatistica
tem imbricada uma pratica de formacao pedagdgica” e outra, surgida a partir dos estudos de
Lee Shulman, é “a formacdo estatistica do professor é diferente da do especialista em
estatistica”. A diferenca reside no fato de que, além de compreender os mesmos conceitos,
o professor deve percebé-los como componentes de uma disciplina da grade curricular de
um curso de formacao profissional do Professor de Matemaética, conhecendo a histéria e o
desenvolvimento desses conceitos, da disciplina e da propria profissdo. As conjecturas se
confirmaram na andlise, cujos resultados permitiram oferecer resposta a questdo colocada.
“Quais praticas os professores formadores citaram, desenvolveram ou valorizaram no
sentido de evidenciar e fortalecer os nexos entre as praticas de formagdo estatistica e
aquelas de formacdo pedagdgica?” Esta andlise levou a respostas tais como: o
compartilhamento — com os licenciandos — dos problemas, das escolhas, dos trajetos, das
perspectivas e dos prazeres que fazem parte do exercicio da profissdo do professor, de
modo geral, e do ensino da Estatistica, de modo particular; o questionamento das préticas
discursivas e nao discursivas que apoiam relagdes desiguais de poder entre praticas de
formacdo matemadtica/estatistica e praticas de formacdo pedagdgica; entre outras. A partir
dai, sdo apresentadas algumas sugestdes para a a¢ao do professor formador que visam
facilitar/estimular, no licenciando, o discernimento dos multiplos fazeres e pensares que
compdem a prética da profissdo Professor de Matematica. Uma dessas praticas pode ser,
por exemplo, o uso de diferentes abordagens para a aprendizagem-ensino dos contetidos
estatisticos, acompanhados, a cada vez, da andlise de uma questdo do tipo: “Que fatores
contribuiram para que essa determinada abordagem fosse empregada para ensinar esse
conteddo?”. Isso se faria tanto como forma de favorecer a imaginacdo do licenciando a
respeito da pertenca na comunidade de pratica dos professores que ensinam estatistica,
quanto de aumentar o seu saber a respeito do uso dessas abordagens, levando-os a perceber
que ndo existe uma tnica abordagem aplicdvel em todas as situacoes.

Palavras-chave: Formacdo de Professor. Aprendizagem-ensino da Estatistica. Educagdo
Matemitica. Narrativas Biogréficas. Comunidade de Prética.
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Pamplona, A. S., (2009) The training of the teacher of mathematics in Educational and
Statistic in Communities of Practice. PhD thesis in Science Education. Education
College, State University of Campinas/UNICAMP. Campinas-SP. 267pp.

Abstract:

In this work is discussed the learning-teaching of the Statistics in the training of the
Teacher of Mathematics, emphasizing the pedagogy practice involved. Thus, was realized a
search in which was used an instrument of the Oral History, the "biographical narratives"
for data collection. These narratives were obtained from experienced professors who have
worked in the teaching of statistics, in training courses for teachers of mathematics (Degree
in Mathematics) in universities in Sao Paulo state. As tool of analysis, was utilized the
"Social Learning Theory" of Wenger on the community of practice, from the perspective
of historical and cultural origins in the theory of Vygotsky. To understand the practice of
training pedagogical and training statistic of the professor of mathematics, both students as
teachers was considered members of a single community of practice since the subjects
narrated on their practice training is both of student as of teacher trainer. For the analysis
was also present at least two conjectures, an is "all practice of statistical training has
imbricated a practice of pedagogical training" and another, arising from the studies of Lee
Shulman, is "the training statistical of the teacher is different from the training statistical of
the specialist in statistic". The difference lies in the fact that, in addition to understanding
the same concepts, the teacher must understand them as components of a discipline's grade
curriculum of the course of training of Professor of Mathematics, knowing the history and
development of these concepts, of the discipline and of profession itself. The conjectures
are confirmed in the analysis, whose results have provided answers to the question: "What
practice, the professors trainers have mentioned, developed and valued in order to highlight
and strengthen the links between the practices of statistical training and the practices of
pedagogical training?" This analysis led to responses such as: the share, with the students,
of the problems, of the choices, of the course, of the prospects and of the pleasures that are
part of the exercise of teaching in general and the teaching of Statistics, in particular, the
questioning of the discursive practices and non-discursive that support unequal relations of
power between practices of mathematics training/ statistics and practices of pedagogical
training, among others. From there thenceforth are some suggestions for the action of the
professors training to facilitate / encourage, in licensing, the wisdom of the multiples think
and make of the teaching practice. One of these practices may be, for example, the use of
different approaches to teaching-learning of content statistics, together, each time, the
analysis of a question like: "What factors contributed to that particular approach to be
employed to teach this content?". This would be done both as a way to encourage the
imagination of the licensing on the membership on the community of practice of teachers
who teach statistics, how to increase your knowledge about the use of these approaches,
leading them to realize that there is no single approach applicable in all situations.
Keywords: Teacher Training. Learning-teaching of the Statistics. Mathematics
Education. Biographical Narratives. Community of Practice.
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Capitulo 1: Situando a pesquisa

Amolacio Interrompida
Almeida Jinior

A enxada e a caneta

Certa vez uma caneta foi passear 14 no sertao
Encontrou-se com uma enxada, fazendo a plantacio.
A enxada muito humilde, foi lhe fazer saudacao,
Mas a caneta soberba nao quis pegar sua mao.

E ainda por desaforo lhe passou uma repreensio.

Disse a caneta pra enxada ndo vem perto de mim, ndo
Voce estd suja de terra, de terra suja do chio
Sabe com quem esta falando, veja sua posicio
E ndo se esquega a distancia da nossa separag@o.

Eu sou a caneta soberba que escreve nos tabelido
Eu escrevo pros governos as leis da constitui¢do
Escrevi em papel de linho, pros ricacos e bardao
S6 ando na mao dos mestres, dos homens de posicao.

A enxada respondeu: que bateu vivo no chao,
Pra poder dar o que comer e vestir o seu patrdo
Eu vim no mundo primeiro quase no tempo de Addo
Se nao fosse o meu sustento ndo tinha instrugao.

(Letra de Teddy Vieira e Capitdo Barduino)




A formacdo Estatistica e Pedagégica do Professor de Matemdtica em Comunidades de Pratica 19

1.1 Apresentacao

Discuto, neste trabalho, a “aprendizagem-ensino”' da Estatistica, na formacdo de
professores de Matemdtica, destacando as conexdes e polarizacdes entre a ‘“formacio
estatistica” e a “formacdo pedagdgica”’, como, de certo modo, ocorre em “A enxada e a
caneta”. Isso se dd a partir da andlise de narrativas sobre as praticas de um grupo de
professores que ensinam Estatistica para alunos da Licenciatura em Matematica. Nesse
contexto, faco uso das narrativas biogra’lﬁcas2 desses professores para compreender as
relacdes entre as préticas de formacao estatistica e as de formacao pedagdgica. Tais praticas
sdao enfocadas por meio da exploracdo dos conceitos (Comunidade de Prética e outros),
abordados na Teoria Social da Aprendizagem de Wenger (2001), tomada como instrumento
de andlise.

Cabe ressaltar meu reconhecimento de que, nas praticas de formagao estatistica do
professor formador, também estdo imbricadas praticas de formacao pedagdgica, visto que
um professor que esteja envolvido com o ensino da Estatistica — ou de qualquer outra
matéria especifica — mesmo que ndo tenha consciéncia disto, em seu fazer cotidiano, realiza
praticas pedagdgicas e produz saberes acerca delas. A esse respeito, lembro as palavras de

Miguel e seus parceiros:

[...] os chamados matematicos profissionais — pelo fato de serem também
professores, mas ndo exclusivamente por essa razdo — realizam uma
atividade educacional, bem como produzem conhecimentos educacionais
— ainda que ndo seja essa a dimensdo intencional, consciente e

' Com a expressio “aprendizagem-ensino” quero distinguir e contextualizar a discussio do ensino e da
aprendizagem na formacao de professor. Nao vou discutir s6 o ensino da Estatistica, neste caso geralmente se
usa o termo “ensino-aprendizagem” para ressaltar que a discussdo sobre o ensino visa a aprendizagem do
aluno, porém, com o termo ‘“‘aprendizagem-ensino” quero ressaltar que a discussdo aqui é sobre a
aprendizagem que visa o ensino, ou seja, “Como se aprende para ensinar?”.

% As narrativas biograficas, neste trabalho, comportam o relato de todo um processo amplo de mudangas do
“ser professor”. Essas mudancas podem se dar em vdrias dire¢des como nas crengas, concepcdes, posturas,
relacdes (com os contedidos, alunos e métodos), ampliacdo de cendrios de atuacdo, dentre outros. Tais
mudangas ocorrem tanto a partir de histérias pessoais e experiéncias ndo intencionais ocorridas em sala de
aula, quanto por meio da participacdo em cursos de formacdo continuada, grupos de estudos, grupos de
trabalho, eventos cientificos e académicos, dentre outros.
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predominante de sua atividade. [...] Podemos dizer, entdo, que além de
um conhecimento intencionalmente produzido e absolutamente
necessdrio para uma pratica social se constituir e sobreviver, seus
promotores acabam também produzindo outros conhecimentos que,
embora ndo sejam vistos como tdo importantes quanto aqueles
intencionalmente produzidos, sdo também absolutamente necessarios
para que essas praticas se constituam e sobrevivem. E dai, resguardadas
as diferencas, um matemdtico profissional ndo ¢ um nao-educador
matemadtico, do mesmo modo que um educador matemadtico ndo é um
nao-matemético profissional. (MIQUEL et al, 2004)

Reconhecendo esse fato, ao problematizar a Licenciatura em Matemadtica, busquei
professores formadores da drea de Estatistica que pudessem falar sobre as suas praticas de
formacdo — tanto estatisticas quanto pedagdgicas. Minha busca ndo ocorreu no sentido de
detectar a existéncia de possiveis relacdes entre as praticas de formagdo estatistica e as de
formacdo pedagdgica, mas, sim, de compreendé-las, bem como de explicitar a sua
importancia — visto que, de fato, como sugerido em Miguel et al (2004), em geral, a
constru¢do de conhecimentos pedagdgicos por parte dos matematicos/estatisticos, junto aos
estudantes da Licenciatura em Matemadtica, acaba por ndo ser vista como tdo importante
quanto a constru¢ao de conhecimentos especificos de sua érea.

Quando essas prdticas ocorrem na formacdo de bacharéis, penso que ndo ¢é
realmente importante realcar a dimensdo pedagdgica presente nelas. Entretanto, nas
licenciaturas, isso deveria ocorrer, isto €, a imbricacdo entre as praticas de formacao
especifica e as de formacdo pedagdgica, na atuacdo dos professores de todas as disciplinas
que compdem o curriculo das licenciaturas, deveria ser muito forte, € ndo t€énue — o que por
vezes acontece. Assim, decidi por utilizar, ao longo do trabalho, os dois termos “praticas de
formacdo estatistica” e “praticas de formacdo pedagdgica”; ja que, para mim, € clara a
assimetria na valorizacdo e nas relacdes de poder que se estabelecem entre as diferentes
disciplinas curriculares da Licenciatura em Matematica.

Sabendo que as préticas de formacdo especifica também sdo produtoras de
conhecimentos pedagdgicos e, para realcar essa dimensdo da pratica dos professores
formadores que se dedicam ao ensino de matérias especificas, é que decidi por tomar como
sujeitos os professores formadores da Licenciatura que se dedicam, “em primeiro lugar”, a

formacdo especifica e, ndo, a pedagdgica. Isso significa que o “local” onde ocorrem as
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préticas dos sujeitos aqui considerados foram, em sua maioria, em Institutos de Matemdtica
e Estatistica, e, ndo, nos de Educacao.

Cabe dizer também que, na minha vivéncia e convivéncia de quase duas décadas
como professor de Matemadtica e Estatistica, tenho percebido que sdo muitos os professores
formadores que ndo conseguem relacionar-se, de maneira realmente relevante, com seus
pares e, principalmente, com os estudantes, embora o facam com o contetdo da disciplina.
Esse fato € ilustrado com bastante propriedade no filme “Mente Brilhante”, que narra a vida
do matemaético John Nash — a quem foi atribuido o Premio Nobel de Economia, em 1994.
Numa das cenas, o professor encontra-se voltado para o quadro-negro, empenhado em
“transmitir o conteudo matematico”, mas completamente alheio ao que se passa com o0s
estudantes.

Isso ndo ocorre apenas na fic¢do, a cena retratou uma realidade; visto que, por
vezes, a pratica do professor € solitdria, € ndo uma prética social; embora esteja presente, no
seu fazer, uma preocupacido pedagdgica com a apresentacdo do conteido, ndo existe a
busca, que penso ser inerente e essencial a pedagogia, de despertar, de provocar, de
inquietar, de compartilhar com o estudante. Assim, no caso do ensino de Estatistica para
licenciandos em Matemadtica, pode-se dizer que, ndo raro, existe uma preocupacdo do
professor com as suas praticas estatisticas, mas ndo com as suas praticas pedagdgicas —
nem com a formagdo do licenciando a esse respeito. Fatos como esse e, principalmente,
fatos opostos a esse, precisam ser ressaltados para que a mudangca ocorra — procuro
discutir, neste trabalho, um pouco disso.

E esse também o momento para anunciar que, ao longo do relato da pesquisa, incluf
episddios e reflexdes acerca da minha prépria pratica. Isso se justifica pelo fato de que
minha histéria de vida — como estudante de Licenciatura em Matematica, professor
formador de professores de Matemadtica, mestre em Estatistica e, finalmente, doutorando
em Educacdo Matemdtica — tem muito a dizer acerca do ensino e da aprendizagem da
Estatistica, na formacdo do professor de Matemdtica. Além do que, a forma narrativa do
texto e a presenca do autor, também como sujeito, indicam a perspectiva de ci€ncia na qual
este trabalho se assenta; e ainda expde a visao de mundo e o interesse do pesquisador. Por

meio desse expediente, expresso minha concordancia com Habermas (1982), quando ele
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salienta que, em todo trabalho cientifico, o pesquisador estd orientado pelas suas visoes de
mundo e pelas pretensées que possui com relagdo ao objeto ou fendmeno que estuda.
Como, neste trabalho, busco compreender as relacdes entre as praticas de formacgao
estatistica e as de formacao pedagdgica, na Licenciatura em Matematica, o interesse € pelo
didlogo entre sujeitos e, desse modo, estd presente a ideia de que o eixo central do
conhecimento ndo estd no objeto, € sim, no sujeito que interpreta, que conhece, que da
sentido a0 mundo e aos fendomenos, que procura compreender a intersubjetividade em
relacdo a possiveis significados das agdes, dos discursos, dos gestos, dos textos, etc. Em
vista disso, precisamos conhecer o sujeito que interpreta, o pesquisador, o autor deste
trabalho; pois é o pesquisador que produz o sentido. E ele que converte as vidas e as
palavras dos outros em saber, em conhecimento, em informacdo e em cultura.
(BENJAMIN, 1994)

Ressalto, ainda, que apresentar no texto minha propria histéria profissional ¢ uma
forma de desencadear a andlise e a reflexdo acerca dos processos formadores e da
constituicdo das diferentes modalidades de relagdes entre os professores de Matematica e
seus formadores, tanto no que se refere a pratica de formacao estatistica, quanto a pratica de
formacdo pedagdgica. E também o olhar interessado para as histérias de vida de outros
professores formadores experientes no ensino de Estatistica que me levou a desenvolver
esta pesquisa, ressaltando o exercicio privado da profissdo docente, o que significa que,
neste trabalho, deixei de lado questdes, tais como leis e diretrizes que regem a Licenciatura
em Matemadtica, para dedicar-me a andlise de buscas e escolhas pessoais dos sujeitos. Esta
op¢do me permitiu, ao longo do trabalho, privilegiar um didlogo entre passado e presente,
confrontando as histérias de vida e as préticas, minhas e de outros professores de
Estatistica, na Licenciatura em Matematica.

Para falar sobre a histéria de vida e as praticas desses outros professores, usei como
instrumento de recolha de dados a histéria oral de vida, também denominada por Meihy
(2000) como “narrativas biogrificas” — compreendidas como sendo cronicas
memorialisticas sobre o préprio passado do sujeito. Nas reminiscéncias e reflexdes sobre

seu passado, como ressalta Bosi (1994), a pessoa decide o que falar, no préprio momento
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do relato; podendo subestimar ou superestimar aspectos que considera menos ou mais
interessantes na sua trajetdria, respectivamente.

Apoiado por essa forma de se compreender as narrativas biograficas, como
instrumentos que buscam o entendimento do espago pessoal subjetivo, em suas relagdes
com os estudos memorialisticos, posso dizer que minhas lembrancas mais antigas remetem
ao fato de que, sempre que indagado sobre o que gostaria de ser, quando crescesse tinha
uma resposta pronta: "Quero ser agronomo". Tal resposta ndo causava surpresa a ninguém,
pois morava no interior de Minas Gerais, no Tridngulo Mineiro, onde meus pais possuem
uma fazenda, e a Agronomia € a atividade profissional mais valorizada naquela
comunidade, visto que, 14, este curso, ao contrdrio dos outros, significa largar a enxada e
pegar a caneta, sem deixar o vinculo com o ambiente rural, ou sem desenvolver rejeicao a
sujar-se de terra.

Na tentativa de alcancar meu objetivo, ao concluir a oitava série do ensino
fundamental, ingressei no curso técnico de Agrimensura, em Goiania-GO, com duragdo de
quatro anos, preparando-me, desse modo, para ser agronomo. Em paralelo a esse curso,
fazia também o segundo grau (hoje ensino médio), de forma concentrada3, em dois anos,
numa escola particular.

Ao final desses dois anos, tinha o vestibular pela frente e, novamente, optei por
fazer mais uma preparacdo para a Agronomia: "Farei o curso de Matemadtica enquanto
termino a Agrimensura, e depois fago o curso de Agronomia", pensava; ja que o curso de
Agrimensura se estenderia, por mais dois anos. Ao término do curso de Agrimensura, tive
que trancar matricula no curso de Matemadtica da UFG, para fazer o estidgio no Bico do
Papagaio (entdo norte de Goids e hoje Estado de Tocantins), no DERGO (Departamento de
Estradas e Rodagem do Estado de Goias).

Na Matemadtica, quando iniciei, o curso se chamava ‘“Licenciatura em Ciéncias:
habilitacdo em Matematica”. Fiz vdrias disciplinas na Biologia, na Quimica e na Fisica,
além das especificas de Matematica; o sistema do curso era de créditos, com disciplinas

semestrais. Depois de dois anos, o curso sofreu uma mudanga radical, passou a ser

3 . . L. .
Essa forma concentrada era muito comum nas escolas particulares preparatérias para o vestibular e chamava
de Intensivo, onde se fazia os trés anos do segundo grau em apenas dois.
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chamado de “Licenciatura Plena em Matemadtica” e o sistema passou a ser o seriado anual.
Participei de toda a discussdo, promovida pelo Departamento junto ao Centro Académico,
discussdo que passava tanto pela mudanga da matriz quanto do sistema de disciplina (de
crédito para seriado).

-As mudancas afetaram profundamente a minha vida académica, pois tive fr tomar
mais uma decisdo. Por um lado, a opcdo era continuar em um curso a respeito do qual qual
eu e meus colegas tinhamos muitas criticas; lutamos para muda-lo, mas me dava a
oportunidade de concluir a graduacdo em apenas um ano e meio. Por outro, a possibilidade
era a de perder todos os créditos ja feitos e comecar uma nova vida académica, com
previsao de conclusdo da graduagdo s6 depois de mais quatro anos.

E o curso de Agronomia? Dado o envolvimento nas discussoes e, acreditando que
tinhamos, como alunos, obtido uma grande conquista, optei por recomegar o curso de
Matemitica e a ideia de fazer o curso de Agronomia foi se distanciando. Quando eu ja
havia concluido o primeiro ano do Curso, configurou-se a necessidade — a que me referi
anteriormente — de trancar a matricula na Licenciatura em Matematica para me dedicar ao
estagio da Agrimensura.

Findo o estagio, retornei e, dando continuidade ao curso de Matematica, fui monitor
das disciplinas de Célculo Diferencial e Integral e bolsista do CNPq de iniciacdo cientifica®.
Ap6s concluir a Licenciatura, iniciei o estudo de algumas disciplinas, como uma
complementacdo para a conclusdo, também, do Bacharelado. Mas, nesse mesmo ano, fui
indicado por um de meus professores para prestar um concurso de provimento de cargo de
professor substituto na Universidade Federal de Mato Grosso. Apds um ano nessa
universidade, fui aprovado num concurso para professor efetivo no Departamento de
Matemética, responsavel, inclusive, pelo Curso de Licenciatura em Matematica do Instituto
de Ciéncias e Letras do Médio Araguaia (ICLMA/UFMT).

Era o inicio de uma carreira durante a qual passei por quase todas as disciplinas da
licenciatura. No departamento de Matematica, onde, além de mim, atuavam outros ex-

alunos egressos do curso de Matematica da UFG, iniciamos uma discussdo, para propor

* Eramos nove bolsistas inseridos num projeto de um professor que era o coordenador da pés-graduacio.
Tinhamos que fazer as disciplinas do Mestrado em Matemadtica que estava sendo implantado, e ndo era
necessdrio desenvolver um tema especifico ou mesmo um relatdrio ao final do projeto.
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uma mudanca na estrutura curricular do curso de licenciatura desse departamento. As
motivacdes para essa mudanga eram vdrias, mas, dada a nossa vivéncia/experiéncia do
curso da UFG e a necessidade de sairmos para capacitagdo, propusemos uma primeira
mudanca no sistema de disciplina. Assim, as disciplinas passaram a ser oferecidas em
regime Seriado Anual, ao invés do Crédito Semestral; com isso, foram reduzidos cerca de
cinquenta por cento dos encargos didaticos do departamento e conseguimos folga para sair
para capacitagao.

Considerando as necessidades do Departamento, bem como a minha prépria
necessidade de formacdo e informacgdo, optei por fazer o mestrado em Estatistica, no
entanto, durante o periodo do Curso, meu contato com educadores matemdticos era
constante. Essa foi uma das razdes, entre outras, para o fato de — depois de algum tempo,
ao retomar minhas atividades junto a Licenciatura — eu nao conseguir mais fixar o olhar
apenas no raciocinio matemdtico ou estatistico. Entdo, durante a minha pratica,
questionava-me constantemente acerca da constru¢do conjunta de saberes mateméticos/
estatisticos e pedagdgicos.

Mais tarde, ofereci — junto com colegas das areas de Matematica, de Ciéncias
Bioldgicas e de Letras — um curso voltado a professores em servico e que colocava o
desenvolvimento de projetos de pesquisa como método de ensino. Naquela oportunidade,
observei que a grande maioria dos projetos sugeridos pelos professores apresentava varios
objetivos conceituais e procedimentais relacionados a Estatistica. Pareceu-me que os
professores, ao tentar aproximar teoria e pratica, construir significados ao ensinar
Matemitica e quebrar o isolamento da disciplina, voltavam-se, com muita naturalidade,
para a Estatistica.

Procuravam, dessa forma, chegar a um ensino mais significativo, que tomasse como
fator essencial para a aprendizagem o interesse do aluno e a compreensdo das ideias
estatisticas em paralelo com o préprio entorno sociopolitico e econdmico. No entanto, um
contato mais proximo com aqueles e outros professores de matemdtica do ensino
fundamental e médio levou-me a observar que grande parte deles, em sua formacao inicial,
aprendeu Estatistica, mas nao me parece que tiveram oportunidade de incorporar reflexdes

importantes para as praticas pedagdgicas com respeito a essa parte do curriculo de
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matemadtica. Creio, ainda, que tais professores ndo tiveram muitas informagdes acerca da
histéria e do desenvolvimento dos conceitos de Estatistica, ou mesmo do desenvolvimento
curricular dessa disciplina, o que poderia facilitar a compreensdo adequada das ideias
estatisticas.

Tais observagdes, bem como outras e alguns fatos aos quais irei me referir adiante,

levaram-me a desenvolver a pesquisa que deu origem a este relato.

1.2 Como o relato foi organizado

Teci um texto hibrido, como minha prépria identidade, no qual estd impresso meu
interesse em dialogar com colegas que se voltam tanto para a Matemética e Estatistica
quanto para a Educacdo Matemdtica e a Educacdo Estatistica. Assim, penso que alguns
possiveis leitores deste trabalho, dependendo de sua drea de atuagdo, sentir-se-ao
incomodados com a presenga de certas discussdes, ou mesmo com o uso de alguns termos.
Talvez, tais termos ou discussdes pudessem ser evitados; mas, entdo, eu deixaria de mostrar
quem realmente sou: um professor/pesquisador fragmentado e multifacetado, por vezes,
mais matematico ou mais estatistico, noutras, mais educador. Entretanto, considero que me
mostrar, em minhas dividas, inconsisténcias e mesmo contradi¢cdes, torna-se importante
nao sé porque, tendo escolhido como método de pesquisa as narrativas biograficas, envolvi-
me bastante com elas e decidi que o texto no qual narro a minha pesquisa de doutorado
manteria 0 mesmo espirito. Torna-se importante, sobretudo, por manter aberta uma dupla
via para o didlogo: com professores das ditas disciplinas especificas da Licenciatura em
Matematica e com professores das ditas disciplinas pedagdgicas.

Mas essa importancia se situa também numa outra direcdo. Isso porque, agora, ao
final de quatro anos de estudos e pesquisas, a respeito do tema aqui tratado, sinto-me, de
certo modo, experiente. E, tal como Wenger (2001), penso que os novatos nas pesquisas da
area podem aprender com as experiéncias dos mais experientes — mesmo que nem tanto,
como € o meu caso. De todo modo, foi refletindo sobre essas questdes que me dediquei a

tessitura de um texto que, ao final, apresenta a seguinte configuragao:
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— No Capitulo 1, Situando a Pesquisa, que € este capitulo, faco algumas
consideragdes iniciais.

— No Capitulo 2, Conduzindo a Pesquisa, apresento o problema, o objetivo, o
contexto epistemoldgico da pesquisa, o método de coleta dos dados — memorias e
narrativas — € 0s outros sujeitos da pesquisa, descrevendo como se deu o contato
com eles e a realizacdo das entrevistas.

— No Capitulo 3, A Aprendizagem, dou a conhecer os principais conceitos utilizados
nas andlises. Para isso, tomo como principais referéncias, a abordagem histérico-
cultural a partir de Vygotsky, a Teoria Social da Aprendizagem de Wenger e a
no¢do de identidade e relagcdo de poder, a partir de Foucault.

— No Capitulo 4, Narrativas e reflexoes, inicialmente, descrevo como se deu a
constru¢do das narrativas e das categorias de andlise e, depois, sdo realizadas as
andlises. Sao esmiugados trechos das histérias de vida profissional dos cinco
professores de Estatistica, além da minha prépria, de modo a aproximar-nos de uma
resposta para a questdo da pesquisa. Sao, entdo, apresentados excertos das falas dos
sujeitos — que foram alocados em diferentes eixos de andlise.

— No Capitulo 5, Identidade e relagcoes de poder, problematizo a identidade do sujeito
“professor de Estatistica”. Entdo, coloco em destaque, além das relagdes de poder
que auxiliam nessa constituicdo, algumas comunidades de pratica dos quais esse
sujeito participa, bem como algumas facetas de sua identidade fragmentada e
multipla.

— No Capitulo 6, denominado Um fim, um comeco, apresento, de modo sintético, as
conclusdes as quais cheguei, a partir da andlise realizada no capitulo anterior.
Coloco ainda algumas sugestdes para a transformacdo das praticas de professores
que, ao ensinar matérias especificas para os licenciandos em Matemadtica, se

preocupem também como a aprendizagem-ensino de préticas pedagogicas.

A compreensdo de uma fala viva, de um enunciado vivo

€ sempre acompanhada de uma atitude responsiva ativa |...];
toda compreensdo € prenhe de resposta e,

de uma forma ou de outra, forcosamente a produz:
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Capitulo 1:

Situando a pesquisa

0 ouvinte torna-se locutor
(BAKHTIN, 1992, p.290)
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Capitulo 2 Conduzindo a pesquisa

Filho de Lavrador

Antes de clarear o dia, no meio da escuridio,
meu pai do rancho safa com sua enxada na mao.
Na sua simplicidade me dava grande li¢ao:

- Meu filho, voce estuda, Deus abengoa e ajuda,
as criancas do sertdo.

Numa escolinha da roca aprendi o bé-a-b4,
depois deixei a palhoca, vim pra cidade estudar.
O velho, com sacrificio, capinando o cafezal,
pra pagar a faculdade passava necessidade
naquela zona rural.

Na festa de formatura o velho pai me abragou:

- Trate bem das criaturas que precisa dum doutor,
cuidando da humanidade, do doente sofredor,
cumprindo vosso dever, e nunca deve esquecer
que é filho de lavrador.

Autores: José Raimundo/Gaudcho/Tonico
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2.1 Introducao

Mencionar aqui as marcas — histéricas e contingentes — que constituiram minha
trajetéria estudantil e profissional, desde minha vida de roceiro, filho de lavrador, no
Tridngulo Mineiro, até o momento vivido atualmente, mais do que informar acerca do
professor e pesquisador que sou, aponta as razdes que me levaram a conduzir (e a ser
conduzido) pela pesquisa que deu origem a esta tese. Nesse caminhar, a realizacdo do
mestrado em Estatistica constituiu um marco importante, dentre outros.

No mestrado’ (PAMPLONA, 1998), trabalhei no desenvolvimento e ampliacdo de
uma técnica de andlise multivariada de dados categorizados — a Andlise de
Correspondéncia — depois utilizei dados de uma pesquisaldora6 do NEPO’ (Nucleo de
Estudos de Populacgdo) para andlise e validacdo dessa técnica. Esse trabalho era parte de um
projeto maior, concebido por minha orientadora. Desse modo, no mestrado, ndo senti
necessidade de refletir mais seriamente sobre o conceito de ci€éncia e sobre as diferentes
formas de producdo de conhecimentos. As questdes a esse respeito sO surgiram
posteriormente, quando comecei a trabalhar com uma disciplina chamada “Introducdo a
Metodologia do Trabalho Cientifico” e recrudesceram mais tarde, durante a elaboracao de
meu projeto de doutorado.

Essa disciplina, oferecida para alunos da Licenciatura em Matemadtica, foi-me
designada devido a minha formacdo em Estatistica, ja4 que para muitas dreas de pesquisa os
métodos estatisticos sdo ferramentas essenciais. Porém, direcionado por algumas discussoes
no Departamento e na busca por fazer com que essa disciplina fizesse mais sentido para os

alunos, realizei um trabalho voltado para as pesquisas em Educacdo Matematica — o que

> Orientado pela Professora Dra. Regina C. C. P. Moran.

® Maria Coleta de Oliveira que é Cientista Social, Mestre em Sociologia e Doutora em Ciéncias Sociais pela
Universidade de Sdo Paulo (USP), Professora Doutora do Departamento de Demografia do Instituto de
Filosofia e Ciéncias Humanas da UNICAMP. Sua produgdo tedrica e de pesquisa concentra-se nas dreas de
Familia e Estudos de Género.

70 Niicleo de Estudos de Populagdo (NEPO) é uma unidade de pesquisa interdisciplinar e multidisciplinar na
drea de Demografia e Estudos de Populagio da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP). E
constituido de profissionais de distintas especialidades com formacdo em Demografia, com énfase nas
Ciéncias Sociais.
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me levou a tomar maior contato com investigagcdes cientificas nas quais os pesquisadores
utilizavam diversos métodos ndo estatisticos de recolha e anélise de dados.

Esse contato me auxiliou, inclusive, a observar que, em meu desenvolvimento
profissional, era necessdrio um aprofundamento nas questdes educacionais e
epistemoldgicas. De fato, percebi a existéncia de uma grande diferenca entre as formas
como se ddo as pesquisas na Matematica, nas dreas das Ciéncias Naturais — que fazem uso
da Estatistica — e na Educacio.

Desse modo, a modificagdo na minha trajetéria profissional foi acompanhada de
certas reflexdes acerca das especificidades das duas dreas de interesse: por um lado, a
Matemitica e a Estatistica alojadas entre as chamadas Ciéncias Exatas e, por outro, a
Educacdo, dita uma Ciéncia Humana.

Ao ser admitido no programa de pés-graduacdio em Educagdo, pareceu-me
importante ter uma maior compreensao acerca dos diferentes modos como se dé a produgio
do conhecimento nas dreas acima citadas: como sdo realizadas as pesquisas, quais 0s
métodos empregados etc. S6 apds conhecer esse “panorama maior”, eu poderia, com certa
tranquilidade, transitar entre as Ciéncias Exatas e as Humanas, escolhendo (ou
confirmando) o método e os instrumentos de pesquisa adequados ao problema proposto
para meu doutorado. Encaminhei, entdo, meus estudos iniciais no doutorado para
disciplinas que pudessem auxiliar-me nas buscas que considerava importante empreender.
Essa op¢do levou-me a cursar, entre outras, "Epistemologia e Pesquisa em Educagdo" —
ministrada pelo professor Silvio Sanchez Gamboa — e “Filosofia da Matemadtica” —
ministrada pelo professor Jairo José de Souza, no CLE (Centro de Légica e Epistemologia
da UNICAMP) — esta, como ouvinte. Ao fazer essas disciplinas, percebi a transformacgao
de minhas concepg¢des e conceitos prévios, bem como do “local”, isto €, do angulo, de onde
se davam meus olhares e dizeres no contexto da epistemologia da ci€ncia. A percep¢ao —
da importancia e da necessidade de situar “de onde eu estou falando” — levou-me a realizar
um estudo epistemoldgico.

Nesse estudo epistemoldgico tracei um panorama sobre as ciéncias e os métodos de
pesquisa cientifica. Para tanto, fiz uso da nocao de paradigma de Thomas Kuhn e da de

interesse e conhecimento de Habermas, e, de forma particular, os discuti na Matematica,
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nas Ciéncias Naturais e nas Ciéncias Humanas. Assim, reconheci a existéncia de diferentes
concepcoes do que significa fazer ciéncia — ou de produzir conhecimento cientifico. Esse
estudo, preliminar, foi apresentado, em forma de pdster, no I EPISTED — 1° Semindrio de
Epistemologia e Teoria da Educacdo, realizado na FE/UNICAMP de 06 a 07 de dezembro
de 2005. A partir desse estudo, elaborei um texto que, inicialmente, constituiu um capitulo
desta tese, porém, com o passar do tempo e com um amadurecimento como pesquisador,
percebi que sua manutencdo era desnecessdria e inclui nesse capitulo apenas um pequeno
texto, com o objetivo de informar a respeito de principios por mim assumidos durante a
pesquisa. Contudo, antes dele, exponho o problema de pesquisa e o objetivo.

Também faz parte deste capitulo algumas consideragdes sobre Memoria e sobre a
descricdo dos sujeitos da pesquisa, bem como sobre 0 modo como eles foram escolhidos,

contatados e entrevistados.

2.2 Enunciando o problema e o objetivo da pesquisa

Neste trabalho, ao falar sobre a formacao de professores, refiro-me ao processo por
meio do qual os professores — novatos ou experientes — vao aprendendo e se
transformando, se constituindo por meio de préticas de sala de aula, da sua relagdo com
colegas e estudantes, das trocas de conhecimentos e experiéncias que venham a estabelecer
— no trabalho e pelo trabalho do Professor de Matematica —, nas suas relagdes com o0s
conhecimentos institucionalizados e, a partir dos estudos tedricos que realizam, dentre
outros. Esse processo nao € individual, mas, sim, social, visto que a histéria de cada um dos
professores em formacgdo se entrelaca com a histéria de muitos outros. Teorias, préticas,
davidas, certezas, contradicdes ndo se ddo ao largo do Outro e, assim, num contexto
histérico e social, cada um de nés forma-se e transforma-se, continuamente como professor
de Matematica.

Nesse “tornar-se professor de Matematica”, o curso de Licenciatura constitui um
passo importante para a aquisi¢cdo de conhecimentos pedagdgicos e especificos. Ha que se

reconhecer, entretanto, que ele apresenta alguns problemas histdricos, tais como a
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desarticulacdo entre contetidos especificos e conhecimentos pedagdgicos, assim como entre
teoria e pratica (CAMPOS, 2004). Em vista disso, faz-se necessdrio que a Licenciatura se
afaste cada vez mais do modelo que dissocia disciplinas de conteido matematico (ou
disciplinas de contetido especifico) daquelas de conteido pedagdgico. Nesse sentido, €
sintomatica a afirmacdo de Lins (2004) de que:

sabemos que persiste a impressdo geral — ndo documentada de forma
sistemdtica por pesquisas — de que a formacdo matematica do licenciado,
em boa parte similar a do futuro bacharel, ndo contribui de modo
substancial para a formacdo daquele futuro profissional, a ndo ser ao

reforgar as rotinas de aulas expositivas. (LINS,2004, p.50)
A partir dai, torna-se, de certo modo natural, concordar com D’Ambrosio (1990) na sua
ideia de que:

Faz-se necessdrio um outro professor, formado de outra maneira e com a
capacidade de renovar seus conhecimentos como parte integrante de sua
preparagdo profissional. Além disso, um professor conscientizado de que
seu papel tem sua acdo bem mais ampliada e certamente mais empolgante
do que um mero transmissor de informagdes na funcdo de professor

(D’AMBROSIO, 1990, p.49)

De todo modo, minha prépria formacdo, bem como a vivéncia e convivéncia com
alunos e professores da drea, j4 me levavam a considerar bastante procedente para a
abordagem das ideias estatisticas as criticas referentes a dissociacdo entre disciplinas
voltadas para conteudos especificos e aquelas de formacdo pedagdgica. De fato, tenho
observado que, para a grande parte dos professores de Matemadtica, € oferecido, na sua
formacao inicial, no que se refere a abordagem das ideias estatisticas, o mesmo tipo de
ensino que outros profissionais “consumidores” de tais ideias € que ndo precisam estar
preocupados com a questio da constru¢do, reconstrucdo e desenvolvimento histérico desses
conteudos, dentre outros.

Além disso, ainda hoje, ndo se tem observado, com frequéncia, uma articulagdo de
professores formadores de professores em torno da problematiza¢do acerca da formacgao
estatistica do professor de matemadtica. Assim, ndo € raro ouvirmos alunos dos niveis
fundamental, médio e, até do ensino superior, dizerem que o professor “sabe para si”’, mas

que encontra sérias dificuldades em ensinar-lhes.
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Realmente, ao professor ndo basta saber o contetido da disciplina; seu saber deve ser
diferente do especialista, ele deve saber também “para ensinar”. Como diz Shulman
(1986), saber matemdtica para ser um matemdtico ndo ¢ a mesma coisa que saber
matemadtica para ser professor de matemadtica. Aqui podemos parafrased-lo, dizendo que
saber estatistica para ser professor de estatistica vai além de apenas saber o contetdo de
estatistica, visto que, mais do que compreender os mesmos conceitos, o professor deve
percebé-los como componentes de uma disciplina da matriz curricular de uma profissao
especifica.

Desse modo, o professor precisa conhecer o processo de como se deu
historicamente a producgdo e a negociacdo de significados desse conhecimento, como surgiu
a necessidade daquele conteido naquela profissdo, entre outras. Configura-se, pois, a
importancia de que, durante sua formacao inicial, o licenciando venha a apreender ndo s6
conhecimentos acerca de conteudos estatisticos, mas também a visdo dessa disciplina como
um conhecimento a ser ensinado e aprendido (ou recriado), incluindo ndo sé contetddos e
objetivos, mas também, materiais, modos de apresentd-lo e de aborda-lo, bem como a
histéria e o desenvolvimento dos conceitos, da disciplina e da profissdo. Tudo isso, levando
em consideracdo o aluno, conhecendo o aprendiz e como ele aprende, pois, a cada ano, o
professor encontra-se com novos estudantes, que podem ser diferentes dos alunos do ano
anterior, e, entdo, novas estratégias tém que ser pensadas.

De fato, um enfoque especial ao ensino da estatistica para a Licenciatura é
necessario, pois a énfase dada a Estatistica nos niveis bdsicos de ensino de vdrios paises
também pode ser observada no Brasil; visto que os Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1998) fizeram emergir, ja na primeira fase do ensino fundamental, uma maior
preocupacdo com a Estatistica. Nas ultimas décadas, a importancia do tratamento das
informacdes vem sendo enfatizada e, muitas vezes, atribuida a velocidade de circulagcao das
informacdes e a necessidade das pessoas de interpretar, com eficdcia, gréficos, tabelas,
estatisticas e situacdes, envolvendo a incerteza. Isso estd relacionado, principalmente, com
a preparagdo profissional de tais pessoas, mas muitos sdo os que argumentam que também

tem a ver com plena assungdo da cidadania (LOPES, 1998).
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Note-se, entretanto, que o destaque, no ensino da matemdtica, de topicos
relacionados a estatistica, na escola bdsica, veio acompanhado de um desafio, tanto aos
professores de matematica quanto aos seus formadores: tomar como fatores essenciais para
a aprendizagem o interesse do aluno e a sua prépria experiéncia de participacdo no mundo,
isto é, colocar a aprendizagem como participacdo social que consiste em integrar a
significacdo, a pratica, a comunidade e a identidade.

Contudo, a necessidade de trabalhar conjuntamente teoria e pratica ndo se faz
presente apenas na Estatistica, mas também nas outras disciplinas de contetido especifico
dos cursos de licenciatura em Matemadtica. Uma tentativa nesse sentido ocorreu no ambito
das discussdes acerca de mudancas curriculares na Licenciatura em Matematica,
culminando com as resoluc¢des 01 e 02 do CNE — Conselho Nacional de Educacao(CNE,
2002a; CNE, 2002b). Mas, desde 1998, em meu Departamento, tinhamos constituido um
grupo de estudos para a apresentacdo de propostas de uma nova matriz curricular. Durante
as discussoes por nés empreendidas, fortalecia-se o desejo e a percep¢do da necessidade de
ressaltar a ligacdo entre a formagao de contetidos especificos e a formacgao pedagdgica.

Nao s6 as nossas, mas também as discussdes de outros formadores de professores
vinham se encaminhando no sentido, apontado por Santos (2002), de teorizar sobre
situagdes locais, regionais, praticas cotidianas, ndo mais somente sobre situacdes
universais. Desse modo, também os professores das chamadas disciplinas de conteido
especifico foram convidados a se preocupar em ressaltar as suas a¢des pedagdgicas, além
da aprendizagem dos conceitos, aos seus alunos licenciandos. Hoje, entendo que
procurdvamos conhecer ou criar diferentes momentos e maneiras por meio dos quais
pudéssemos contribuir para com a integracdo dos alunos a Comunidade de Prética dos
Professores de Matematica.

Foi justamente a partir desse cendrio que comecei a preocupar-me em empreender
uma analise mais profunda acerca da formacdo do Professor de Matemadtica, na sua fase
inicial e, em especial, acerca dos estudos de Estatistica. Essa preocupacdo viria a se
transformar na questao de pesquisa do meu projeto de doutorado.

Como inicialmente formulada, a questdo de pesquisa estava assim enunciada: “Que

conceitos, procedimentos metodoldgicos e posturas s@o mais apropriados para o tratamento
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das ideias estatisticas nos cursos de Licenciatura em Matematica, de modo a proporcionar
- . . . 18 . . L.
aos professores em sua formacao inicial® tanto o desenvolvimento das ideias estatisticas

quanto a formagao pedagogica?”’. Posteriormente, ela passou a ser enunciada na forma:

Que praticas os professores formadores desenvolveram no sentido
de evidenciar e fortalecer os nexos entre as praticas de formacao
estatistica e as de formacao pedagogica?

Tal mudanga deve-se, em grande parte, aos estudos tedricos que realizei, a partir da
abordagem historico-cultural de origem em Vygotsky, o que me levou a “Teoria da
Aprendizagem Situada” de Lave e Wenger (1991) e a “Teoria Social da Aprendizagem” de
Wenger (2001). Ao dialogar com tais autores, tal como Goos (2004), percebi que

conceitualizar a aprendizagem como participacdo crescente em uma
comunidade de prética levanta duas questdes importantes: primeira, que
tipo de préiticas desejamos que os alunos participem; e segunda, que
acoes especificas deveria um professor empreender para desenvolver a
participagdo dos estudantes? (GOOS, 2004, p. 283)

Foi entdo que a teoria estudada levou-me a sentir necessidade de modificar a questao inicial
de pesquisag. Em conjunto, as primeiras narrativas, as reflexdes sobre a minha prépria
trajetéria profissional e a teoria estudada levaram-me a observar que, ao perguntar-me
especificamente sobre ‘“‘conceitos, procedimentos metodoldgicos e posturas” a serem
adotados na formacao inicial do professor de Matematica, eu havia reduzido o processo de
aprendizagem e a ideia de pritica docente, bem como o contexto em que essa
pratica/aprendizagem se da. Percebi, ainda, que a segunda formula¢do do problema me
permitiria, com mais desenvoltura, tomar unidades de andlise que fossem capazes de
englobar simultaneamente tanto as pessoas entrevistadas, as suas atividades e os contextos
em que elas se desenvolvem/desenvolveram quanto a sua participacdo — histdrica e

negociada — na comunidade mais ampla dos que ensinam estatistica na Licenciatura em

Matemadtica. A partir dessas consideragdes, o problema de pesquisa ganhou novos

¥ O adjetivo inicial é questiondvel, pois o aprender a ser professor ndo se inicia necessariamente com a
insercdo num curso de licenciatura. Entretanto, entendo os cursos de Licenciatura como inicio sistemdtico
desse processo — assim, mantenho o termo ‘formacao inicial’.

% O conceito de pratica, que agora faz parte do enunciado da questdo, serd discutido no capitulo 3, bem como
o conceito de Comunidade de Pritica.
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contornos, passando a ser enunciado com o uso de alguns elementos tedricos. Nessa
mudanca do enunciado pude perceber algo que foi discutido no grupo PraPeM (Préticas
Pedagdgicas em Matemadtica): o novo enunciado, de certa forma, revelava que a minha
visao de professor havia sido agregada uma visao de pesquisador.

De qualquer modo, os dois enunciados foram elaborados a partir de um mesmo
objetivo, que é produzir compreensdes que possam levar a elaboracdo de sugestdes para a
formacao inicial do professor de matemadtica, sugestdes essas que tenham como foco um
tipo de abordagem das ideias estatisticas capaz nao s6 de desenvolvé-las, mas também de
auxiliar na efetiva formacao pedagdégica do licenciando em matematica.

Explicitados problema e objetivos, cabe colocar, ainda, como prenunciado, algumas
consideragdes sobre o estudo epistemoldgico realizado, ao qual se seguirdo as

consideragdes sobre Memoria.

2.3 O contexto epistemologico da pesquisa

Para contextualizar, na epistemologia, esta pesquisa, penso ser importante explicitar
o que entendo por ciéncia.

Assumo que a ciéncia é um tipo de conhecimento humano — o conhecimento
cientifico -, pois o conceito de conhecimento € mais amplo, englobando também o
conhecimento cotidiano, o mitico, o filos6fico, o estético, o religioso, entre outros. Todos
esses tipos de conhecimentos, que sdo praticas sociais carregadas de conotagdes ideoldgico-
politicas, sdo muito importantes no desenvolvimento do ser humano, seja individual ou
coletivamente.

Entretanto, com a constitui¢do do canone da modernidade ocidental — que se deu no
inicio do século XIX —, houve uma sobreposicio do conhecimento cientifico em relacdo
aos outros tipos de conhecimento, principalmente porque esse pensamento era adequado
aos interesses da burguesia ascendente do século XVIII, como bem coloca Boaventura

Santos (2005). Foi a partir de entdo que as universidades e as escolas basicas passaram a ser

os representantes oficiais para a construcdo e divulgacdo desse conhecimento.
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Em particular, entendo que o conhecimento cientifico traz uma visdo de realidade,

tem uma intencionalidade — descrever/explicar, compreender e/ou transformar/agir sobre

essa realidade —, estd sempre preocupado com os critérios de validagao e é publico, isto &,
estd disponivel a todos os interessados. Uma outra caracteristica que considero importante
nesse conjunto é que ele nunca se “fecha”, nunca estd pronto, ¢ dinamico e estd em
permanente constitui¢ao; pois, a qualquer momento, novos elementos podem ser incluidos
e alguns outros, “descartados”. Sobretudo, ndo podemos esquecer que também o
conhecimento cientifico é palco de intervencdo politica, pois a construcio de
conhecimentos ndo € ideoldgica ou politicamente neutra — como qualquer outra pratica
social.

Contudo, vale dizer, a concep¢ao de ci€ncia nao € unanime; de fato, as discussoes
acerca “do que € ciéncia”, de quais sdo as suas caracteristicas, de quais sdo os métodos
véalidos, dentre outras, tétm ocupado grandes estudiosos. Entre eles destaco Habermas
(1982) — que fala da ciéncia ndo apenas como uma possibilidade de descrever, explicar e
controlar um objeto ou fendmeno; mas também ressalta que ela, a ciéncia, é capaz de
compreender objetos e sujeitos e, ainda, concebe a acdo cientifica como possibilidade real
de transformacdo da situacdo posta.

Habermas (1982) considera que em todo trabalho cientifico o pesquisador estd
orientado pelas suas visoes de mundo e pelas pretensées que possui com relacdo ao objeto
ou fendmeno que estuda. Visdes e pretensdes que ndo sdo construidas isoladamente pelo
cientista, mas por ele, como “ser no mundo com o outro”. Assim, o critério que esse autor
utiliza para discutir a producdo de conhecimento cientifico sdo as relacdes dos seres
humanos com o mundo e com eles proprios. A partir dai, ele aponta trés grandes interesses
que orientam o trabalho de conhecimento da realidade, bem como as maneiras de relacionar
0 sujeito com o objeto em cada um dos casos. Segundo Habermas (1982), os trés grandes
interesses sdo: 1) o técnico de controle — que pretende conhecer, explicar, prever e
controlar, 2) o dialégico de consenso — que busca aprimorar a comunicagdo, interagir e
compreender e 3) o critico emancipador — para agir, transformar e emancipar. A cada um
desses interesses Habermas (1982) associa os enfoques bdsicos da pesquisa, o empirico-

analitico, o histérico-hermenéutico e o critico-dialético.
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Ele explica ainda que:

E possivel definirmos uma conexdo especifica entre regras ldgico-
matemaéticas e o interesse como guia do conhecimento, no dmbito de trés
categorias do processo de pesquisa. No dmbito da visdo empirico-analitica
de ciéncia, introduz a teoria critica um interesse cognoscitivo tedrico; no
ambito da ciéncia histérico-hermenéutica, um interesse voltado a prdtica,
e, no ambito da ciéncia orientada criticamente, um interesse cognoscitivo
libertador. (HABERMAS, 1975, p.295- itélico no original)

Essa articulagdo apresentada por Habermas (1982) se fundamenta na tese da
inseparabilidade do pensamento humano das trés dimensdes fundamentais da vida humana:
o trabalho, a linguagem e o poder, as quais se relacionam com os trés tipos de interesses
humanos: o técnico de controle, o pratico de consenso e o critico emancipador. Assim, a
qualquer interesse que esteja associada, a construcdo de conhecimentos cientificos, a
prética cientifica € uma prética social, visto que acaba por interferir na realidade social da
qual ela prépria € parte.

Sanchez Gamboa (1998) explica que, quando o interesse técnico e de controle é o
que motiva a pesquisa, esta € planejada para propiciar informagdes que permitam manipular
e controlar os objetos investigados — por meio de processos também controlados e
objetivados. Tal interesse deve resultar em conhecimentos que levem ao desenvolvimento
das forgas produtivas e, particularmente, da relagdo dos seres humanos com a natureza, isto
¢, deve dar origem ou aprimorar processos vinculados ao mundo do trabalho. A esse
interesse se associou as Ciéncias Naturais e as Exatas e se tentou abarcar também o campo
social e subjetivo. O conhecimento associado a esse interesse se dd por meio da
matematizacdo, visto que nessa perspectiva a Matemadtica se constitui na possibilidade
concreta de prever e de manipular. Assim, esta ci€ncia utiliza técnicas quantitativas na
tentativa de garantir a objetividade dos dados, de origem empirica, e a neutralidade com
relacdo ao sujeito. Quanto a atuacdo dos cientistas, estd implicita uma consciéncia
absoluta, onipoténcia tedrica e autossuficiéncia dos métodos. O paradigma cientifico,
associado ao interesse de controle, ndo aceita que a subjetividade se faz presente na
pesquisa, e esse conhecimento cientifico € dito objetivo. Também, nessa concep¢do de

ciéncia, € rechagada a ideia — que assumo como verdadeira ao longo de todo este trabalho —
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de que todo olhar, inclusive o cientifico, como prética que se dd a partir de algum local
sOcio-historicamente marcado, € atravessado por conotacgdes ideoldgicas.

Foi com essa concepg¢ao de ciéncia, bem como com esse tipo de interesse associado
a ela, e com esse tipo de acdo do cientista que tive contato durante a licenciatura. E verdade
que disciplinas tais como Psicologia, Didética e até mesmo a Estatistica, poderiam ser
entendidas/enfocadas de uma outra forma; mas a forca das disciplinas matematicas acabou
por sobrepuja-las — visto que os professores de tais disciplinas também adotavam, em suas
abordagens, tal visdo de conhecimento cientifico. De fato, a concep¢do de ciéncia ali
presente sustentava-se no conhecimento matemdtico — compreendido como uma linguagem
universal, tnica e exata, produzida por poucos sujeitos que t€ém o “dom”, e ndo como uma
pratica social, um construto histérico-politico-social. Em conjunto, as disciplinas do Curso
de Licenciatura em Matemadtica produziram marcas, ou as acentuaram, tornando natural e
isenta de questionamento a concepg¢do de ciéncia que se relaciona ao paradigma empirico-
analitico.

Naquele momento de minha trajetdria, ndo tive contato com o segundo interesse na
producdo cientifica, identificado por Habermas(1982): o dialégico, que estd associado ao
enfoque histérico-hermenéutico. Este, originado nas ciéncias humanas e sociais, concebe o
real como fendmeno "contextualizado", preocupa-se com a capacidade humana de produzir
simbolos para comunicar significados, assumindo que o processo cognitivo se realiza por
meio de métodos interpretativos. Como coloca Habermas (1982), o acesso aos fatos ocorre
por meio da compreensdo do sentido, em lugar da observagdo. Os fendmenos nao sao
isolados ou analisados, sdo compreendidos na sua complexidade por meio de um processo
de recuperacdo de contextos e significados, diz Sanchez Gamboa (1998). Realmente,
segundo essa tendéncia, o interesse € pela compreensao, pelo didlogo entre sujeitos e, desse
modo, o eixo central do conhecimento ndo estd no objeto e, sim, no sujeito que interpreta,
que conhece, que d4 sentido ao mundo e aos fendmenos, que procura compreender a
intersubjetividade em relacdo a possiveis significados das agdes, dos discursos, dos gestos,
dos ritos, dos textos, etc.

Desse modo, segundo essa vertente, conhecer € interpretar e, entdo, existe o

predominio de elementos subjetivos, proprios da interpretacdo. Sanchez Gamboa (1998)

Admur Severino Pamplona



42 Capitulo 2 Conduzindo a pesquisa

explica que, nesse caso, o critério de verdade ndo reside na pretendida objetividade
(concordancia entre o real e o intelecto); a verdade é resultado de consensos (as
triangulagdes) entre as diversas linguagens ou manifestacdes do fendmeno ou entre os
varios interlocutores que participam do processo de elaboracdo desse conhecimento. Assim
se assume que ndo existe uma verdade unica, mas um discurso de verdade. O carater
relativo da verdade € acentuado pela assun¢do de que o consenso ocorre em um
determinado momento, em um contexto, ou em um cendrio histérico especifico: algo €
verdade em um determinado grupo, em determinado momento; em outro momento ou
contexto, € outra verdade, tem outro significado.

Voltando a exposicdo das reflexdes acerca da minha prépria trajetéria — na
constituicdo do “local de onde falo” —, cabe explicitar que ndo s6 o fato de ministrar a
disciplina de Introdu¢do a Metodologia da Pesquisa Cientifica, mas principalmente meus
estudos do doutorado t€ém provocado rupturas com as minhas antigas concep¢des levando-
me a aproximacdo ao enfoque histérico-hermenéutico da ciéncia. Tais fatos possibilitaram-
me (re)pensar e questionar antigas concepcoes. Assim, ao propor uma pesquisa sobre a
formacdo de professores, cujo interesse é compreender as praticas de formagao pedagdgica
e de formacao estatistica de um grupo de professores formadores experientes, dispus-me a
empreender uma nova experiéncia em minha vida académica. Este enfoque privilegia o
processo interpretativo de construcdo de conhecimentos, onde hd o predominio de
elementos subjetivos, proprios da interpretacao. Por essa razdo, nesta pesquisa, 0 acesso aos
fatos é dado por meio da compreensdo dos sentidos, por meio de um processo de
recuperagdo de contextos e significados materializados nas narrativas.

Saliento que, segundo a perspectiva agora adotada, para a validacao do processo de
compreensdo, € necessario saber mais acerca deste sujeito — o pesquisador —, por isso, foi
apresentado um “memorial” no capitulo anterior. Mas este se complementa, visto que, na
introducdo de cada capitulo, exponho circunstincias e praticas de minha trajetéria
profissional. E também a importincia dada ao sujeito — intérprete do fendmeno estudado —
que justifica a apresentacdo do texto do relato da pesquisa na primeira pessoa.

Reconheco, pois, que nesta pesquisa o maior interesse ¢ o didlogo, e que as

negociacOes de significados e as subjetividades sdo muito importantes. Mas um contato
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com um outro tipo de pesquisa, relacionada a outro tipo de interesse — o emancipador —
também esteve e continua presente na minha aproximacgao da Educacgao.

Quando o terceiro interesse identificado por Habermas(1982) — o critico
emancipador — orienta a pesquisa, a atividade intelectual reflexiva se organiza para
desenvolver a critica e alimentar a praxis (teoria e pratica) em direcao da transformacio do
real, do status quo. Nesse caso, busca-se liberar o sujeito dos diferentes condicionantes e
situagdes que lhe foram postas, superando situagdes de alienacdo e de exploragdo das
pessoas pelas pessoas ou destas para com a natureza, muitas vezes, de maneira devastadora.
Para tanto, o enfoque critico-dialético trata de apreender o fenOmeno em seu trajeto
histérico e em suas inter-relacdes com outros fendmenos, busca compreender os processos
de transformacgdo, suas contradicdes e suas potencialidades. Sob esse enfoque, a funcao
maior do conhecimento € a transformagao; ele s6 tem sentido quando revela as alienacoes,
as opressdes e as misérias cotidianas. Por essa razdo, o pesquisador critico-dialético
questiona criticamente os determinantes econdmicos, sociais e histéricos, procura revelar as
contradi¢cdes que potencializam a agdo transformadora para, entdo, sugerir agdes (praxis)
emancipadoras. Nesse tipo de pesquisa, a praxis, elevada a categoria epistemoldgica
fundamental, se transforma em critério de verdade e de validade cientifica.

Na minha propria trajetoria, € possivel dizer que um maior contato com as pesquisas
e praticas educacionais, em paralelo com os estudos acerca da epistemologia da ciéncia,
revelaram-me que a educagdo pode ser compreendida tanto no interior do paradigma
dial6gico, quando do critico-dialético. Em especial, as pesquisas e praticas da Educagao
Estatistica podem estar vinculadas a um tipo de interesse ou a outro. De fato, algumas
pesquisas dessa drea buscam uma melhor forma de ensinar estatistica, para que os alunos
possam atender mais apropriadamente as necessidades do mercado de trabalho, ou adequar-
se ao statos-quo. Por exemplo, ao falarem sobre o exercicio da cidadania, os professores
enfatizam a adequacdo do individuo as necessidades da sociedade assim como se apresenta.
H4, porém, os que desejam ensinar a estatistica como forma de fazer com que ela possa ser
compreendida como instrumento de andlise e reflexdo da realidade socio-histérico-
econdmica e politica — para que se torne instrumento de mudancas. E, também, a este

ultimo tipo de interesse que minha pesquisa se vincula.
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E foi a partir dele que, desde o inicio da pesquisa, evidenciou-se a necessidade de
escolher caminhos capazes de levar a uma apreensdo mais completa do meu objeto de
estudo, focalizando-o como um todo e revelando a multiplicidade de aspectos presentes
nele. Para tanto, a opcdo escolhida foi tomar um pequeno grupo de professores como
sujeitos de pesquisa, o que permite revelar diferentes préticas, trajetorias, modos de ensinar.
Mas a existéncia de multiplos sujeitos ndo se deve a uma ideia de comparagdo, e, sim, a
ideia de enriquecimento, de trocas de experi€éncias que suas diferentes praticas poderdao
proporcionar.

Para produzir material de andlise acerca das experiéncias desses professores, foram
escolhidas as narrativas biograficas — recurso especialmente valioso para "obter
informacdes sobre o que as pessoas e grupos sabem, acreditam, esperam, sentem e desejam
fazer, fazem ou fizeram, bem como suas justificativas ou representacdes a respeito desses
temas" (VASCONCELOS, 2002, p.220).

Nas entrevistas realizadas, a inten¢do era captar a visdo dos professores sujeitos da
pesquisa a respeito do ensino de Estatistica, de forma geral, detectar os métodos utilizados
por eles ao abordarem conceitos estatisticos e, ainda, conhecer suas priticas e o
desenvolvimento simultaneo e integrado de préticas de formacao estatistica e de praticas de
formacdo pedagdgica.

Ao entrevistar 0s sujeitos, ndo busquei comprovacdes de supostas verdades,
confrontando as suas narrativas com as suas praticas e avaliando se estas sdo coerentes.
Interessou-me considerar os mecanismos que engendraram as narrativas, as praticas sociais
que incitaram a sua produ¢do, bem como as marcas e experiéncias que elas podem gerar.
Além disso, considerei, a partir da abordagem socio-histérico-cultural, a premissa de que a
maneira de os sujeitos se relacionarem com o ensino de estatistica ndo se circunscreve a sua
atuacdo em sala de aula. Isto é, esteve presente a ideia de que as pessoas sdo afetadas pelas
inimeras influéncias que recebem ou exercem em diversos contextos e, portanto, que o
papel singular que desempenham como formadores de professores de matemaética deve-se a
um processo mais amplo no qual influenciam, por exemplo, o contexto familiar, as suas

leituras, sua formacao inicial e sua participacdo em comunidades cientificas, entre outras.
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Desde o inicio da pesquisa, estava clara para mim a pertinéncia das narrativas
biograficas, como método de recolha de dados para a realizacao deste trabalho. Mas, devo
confessar que o Professor Antonio Miguel, ao solicitar, durante o processo de qualificagao
do projeto de tese, a inclusdo no texto de reflexdes acerca disso, acabou por langar-me um
grande desafio. O desafio estava no fato de que ndo se tratava mais de um
matematico/estatistico discutindo e comunicando, principalmente aos seus colegas das ditas
“ciéncias exatas”, as concepgdes e os métodos utilizados para se criar conhecimentos no
dito “campo das ciéncias humanas”. Também nao se tratava apenas de discutir o género
discursivo narrativo, mas sim de explicitar que o compartilhamento da memdria entre
professores, ao tornar possivel a emersdo de um elo de pertenca a uma mesma comunidade,
evidencia uma identidade coletiva e torna-nos mais capazes de reavaliar as nossas praticas e
imprimir novos significados a elas, estabelecendo outras perspectivas para a nossa propria
formacdo. Cumprido o desafio, penso que, de certo modo, talvez a discussdo realizada
tenha revelado, com mais clareza, a forte “conexao historica” entre o método de coleta de
dados — as narrativas biograficas — e o método de andlise — a teoria de aprendizagem em

comunidades de pratica — utilizados. E o que procuro mostrar na proxima secao.

2.4 Refletindo sobre memorias e narrativas

Para os romanos, a memoria era uma habilidade que deveria ser continuamente
exercitada, pois ela era considerada indispensdvel a arte retdrica, aos discursos proferidos
na Agora. Sua importancia residia no fato de que, para convencer € emocionar os ouvintes,

o orador ndo deveria recorrer aos registros escritos.

Mas, para os gregos, a memoria era considerada sobrenatural, um dom de
Mnemosine, a deusa da reminiscéncia, protetora das artes e da histdria. Era por meio do
seu dom que os humanos — em especial os poetas — podiam lembrar o passado e
transmiti-lo aos demais. E, assim, “a reminiscéncia funda a cadeia da tradi¢do. Que
transmite o acontecimento de geracdo em geracdo. (...). Ela tece a rede que em ultima

instancia todas as histdrias constituem entre si”, disse Benjamim (1994), em O Narrador.
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Memoéria pode ser compreendida, entdo, como a capacidade humana de aprender,
armazenar e recordar uma informacdo, de trazer a tona imagens do passado.

Halbwachs (1990, p.160) nos diz que a memoria dd-nos a ilusdo de encontrar o
passado no presente, mas que buscamos por ela como uma estratégia para conhecer melhor
a n6s mesmos. Para esse autor, a memoria compde o suporte essencial de uma identidade
individual e coletiva. Em especial, Halbwachs (1990) nos diz que a memdria coletiva
refor¢ca, ou constitui um sentimento de pertenca a um grupo, classe ou categoria que
participa de um passado comum.

Para ele, mesmo a memoria aparentemente mais particular, remete a um grupo, visto
que o individuo carrega, em si, a lembranca, mas estd sempre interagindo com a sociedade,
e é no contexto das relacdes que ai mantém que constréi suas lembrangas. Assim, ressalta,
“[...] cada memoria individual é um ponto de vista sobre a memdria coletiva, [...] este ponto
de vista muda conforme o lugar que ali eu ocupo, e [...] este lugar mesmo muda segundo as
relacOes que mantenho com outros meios” (HALBWACHS, 1990, p. 51).

Entretanto, memoria ndo € histéria; histéria € a narrativa que montamos, a partir de
nossa memoria. De forma seletiva, grupos e individuos articulam suas memdrias, suas
experiéncias passadas, formulando uma narrativa histérica acerca de suas trajetorias. Por

isso € que Catani e Vicentini, (2003) ressaltam que existe um
distanciamento temporal que atua em todo processo memorialistico,
apagando determinadas experiéncias e intensificando outras, mas operam
também uma selecdo, ao escolher os fatos considerados dignos de ser
divulgados e ao privilegiar determinados aspectos em detrimento de

outros, em busca de dar sentido ao relato da prépria vivéncia. (CATANI
e VICENTINTI, 2003 p.153)

Connelly e Clandinin (1995) e Catani (1998) também ressaltam que memoria é
vida, estd em permanente transformacdo, aberta a dialética da lembranca e do
esquecimento, suscetivel a longas laténcias. Bosi (1994) diz com bastante propriedade que
lembrar ndo € reviver, mas, sim, re-construir e re-elaborar as experiéncias vividas.

De fato, as narrativas sdo construidas e reconstruidas segundo nossas perspectivas

presentes e, a0 mesmo tempo, constituem a base a partir da qual planejamos o nosso futuro.
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E por conta dessa caracteristica das narrativas que Benjamin, em ‘“Sobre o conceito da
Histéria”, afirma:
[...] A verdadeira imagem do passado perpassa, veloz. O passado sé se
deixa fixar, como imagem que relampeja irreversivelmente, no momento
em que é reconhecido [...] irrecuperdvel é cada imagem do presente que

se dirige ao presente, sem que esse presente se sinta visado por ela
(BENJAMIN, 1987)

E também esse autor quem salienta a importincia das narrativas no sistema
corporativo medieval, ou nas chamadas comunidades de oficio. Benjamim (1994) lembra
que o mestre sedentdrio e os aprendizes, muitos deles migrantes, trabalhavam juntos na
mesma oficina. Cada mestre, diz ele, tinha sido um aprendiz ambulante, antes de se fixar
em sua patria ou no estrangeiro e, enquanto realizava trabalhos manuais, narrava suas
peripécias relativas as viagens realizadas — desse modo, a origem da narrativa estava na
autoridade.

Nas oficinas, lembra o autor, havia uma associacdo entre saberes das terras
distantes, trazidos para casa pelos migrantes, com o saber do passado, recolhido pelo
trabalhador sedentdrio. E, enquanto mestre e aprendizes trabalhavam, afirma Benjamim
(1994), mais o ritmo do trabalho se apoderava deles, histérias eram narradas. Enquanto
ouviam histdria, esquecendo-se de si mesmas e do trabalho e gravando o que era ouvido, as
pessoas tornavam-se, elas proprias, bons narradores.

Os protagonistas da histéria eram — e sdo — as pessoas. Elas sdo, a0 mesmo
tempo, narradores de suas narrativas, mas também agentes. Assim, a memoria de cada um
dos trabalhadores tinha o valor social de potencializar a identidade do préprio grupo. Mas,
pontua Benjamim, quando deixamos de “fiar e de tecer”, as narrativas foram perdendo

terreno:

Contar histérias sempre foi a arte de contd-las de novo, e ela se perde
quando as histérias ndo sdo mais conservadas. Ela se perde porque
ninguém mais fia ou tece enquanto ouve a histéria. Quanto mais o
ouvinte se esquece de si mesmo, mais profundamente se grava nele o que
€ ouvido. (...) Assim se teceu a rede em que estd guardado o dom
narrativo. E assim essa rede se desfaz hoje por todos os lados, depois de
ter sido tecida, hd milénios, em torno das mais antigas formas de trabalho
manual. (BENJAMIM, 1994)
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E certo que, mesmo com a industrializagio, havia algumas exce¢des, mas, de modo
geral, passamos a aceitar apenas informacdes que pudessem ser comprovadas
imediatamente e transmitidas por via escrita — em detrimento da oralidade. De fato,
Benjamim nos faz ver que, na atualidade,

[...] a informacdo aspira a uma verificacdo imediata. Antes de mais nada,
ela precisa ser compreensivel "em si e para si". Muitas vezes ndo € mais
exata que os relatos antigos. Porém, enquanto esses relatos recorriam

7

freqilentemente ao miraculoso, é indispensdvel que a informacgdo seja
plausivel. Nisso ela é incompativel com o espirito da narrativa. Se a arte
da narrativa € hoje rara, a difusdo da informacdo € decisivamente
responsével por esse declinio. (BENJAMIM, 1994)

Perceber, principalmente por meio dos principios presentes nos métodos
qualitativos, que também os relatos cientificos possuem subjetividade, permitiu um retorno
ao uso das narrativas — que passaram a ser utilizadas ndo s6 como método de pesquisa,
mas, inclusive, de ensino — em especial, na formacgao de professores.

Cunha (1997) ressalta a grande utilizacdo das narrativas biograficas nas teses e
dissertacOes brasileiras:

Inicialmente tinhamos a perspectiva de que as narrativas constituiam a
mais fidedigna descricdo dos fatos e era esta fidedignidade que estaria
"garantindo” consisténcia a pesquisa. Logo nos apercebemos que as
apreensdes que constituem as narrativas dos sujeitos sdo a sua
representacdo da realidade e, como tal, estdo prenhes de significados e
reinterpretacdes. Conseguimos, ainda, perceber que, antes disto ser um
problema, era o cerne da pesquisa sécio-antropolégica. (CUNHA, 1997)

Aceitava-se, enfim, que nas narrativas biogréificas, ficam impressas as marcas do
narrador “como os vestigios das maos do oleiro no vaso de argila” (BENJAMIN, 1994), e
que isso ndo as torna instrumentos “menos cientificos”. Por sua vez, Lovisolo (1989),
Pollak(1989) e Catani (1998) também ponderam que, unida ao reconhecimento da
subjetividade da memdria, estd a ideia de autonomia individual e coletiva e, também, de
constituicdo de uma identidade — que devem ser alguns dos resultados da formacao e do
desenvolvimento docente. Entretanto, a subjetividade da pesquisa com o uso de narrativas
biograficas vai além da sua “componente memorialistica”, pois, como pontua Rego (2003,

p.82), cada pesquisador estabelece um tipo de relacdo diferente com o sujeito e, nesse
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sentido, cada entrevista é uma producdo que se dd na interacdo ocorrida entre narrador e
entrevistador.

Cunha (1997) também fala sobre a importincia das narrativas biogrificas na
formacgao de professores — tanto como método de pesquisa quanto de ensino nessa area. Ela
assinalaque a desconstrucdo/construcio das préprias experiéncias, tanto do
professor/pesquisador como dos sujeitos da pesquisa e/ou do ensino, por meio das
narrativas biograficas possui um carater profundamente formativo. Para argumentar nesse
sentido, Cunha(1997) usou a afirmac¢ao de Ferrer (1995, p.178)10 de que a historicidade
narrativa e a expressao biografica dos fatos vividos por um sujeito, quando compartilhados
com outros sujeitos, torna-se um fator de desalienacdo individual e coletiva, que permite
situar esses outros numa nova posi¢do no mundo. Por sua vez, Vasconcelos (2000, p. 09)
assinala que a desalienagdo do qual Ferrer nos fala advém do fato de que as narrativas
biograficas dos professores nos permitem — como profissionais em formacdo - conhecer
bem mais do que a histéria oficial, na medida em que apontam para aquilo que é fabricado,
inventado ou transmitido como realidade, sinalizando também para tudo o que € escondido,
obscurecido, mascarado e precisa ser recuperado, libertado do siléncio, tirado da penumbra.

Desse modo, no contexto das pesquisas em formacdo de professores, o uso das
narrativas biograficas possibilita ao pesquisador, ao sujeito/formador e em formagdo e aos
professores em formagdo — faces que podem ser de um Unico personagem - perceber que o
individual e o social estdo interligados, que nosso espaco de atuacdo € constituido,
inclusive, de imaginacdo, de luta, de acatamento, de resisténcia, de resignacao, de criacdo e
de compartilhamento. Apesar disso, como afirma Souza (2000,) a histéria da vida
profissional de professores era pouco considerada, até que “a crise no sistema de ensino
publico brasileiro, corroendo simultaneamente a qualidade do ensino e a identidade dos
professores, obrigou pesquisadores a restabelecer a relacdo colocada por Halbwacks entre
identidade e memoria (...)” (SOUZA, 2000, p. 18).

E, sobretudo, a partir dessa relacdo que a memdria de um grupo de professores

experientes no ensino de Estatistica, resgatada por meio das suas narrativas biograficas,

1 FERRER CERVERO, Virginia. La critica como narrativa de las crisis de formacién. In: LARROSA, Jorge.
Déjame que te cuente. Barcelona: Editorial Laertes, 1995.
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torna-se interessante para uma pesquisa que, ao tratar da formacgdo de professores da drea,
se dispde a explorar, de modo mais profundo, a sua identidade — quase sempre diluida

como professor de matemaética.

2.5 A selecao de sujeitos e as situacoes de contato

Tendo optado pelo método qualitativo de pesquisa e, mais especificamente, pela
coleta de narrativas, por meio de entrevistas, restava-me decidir quais os sujeitos seriam
contatados. Nesse sentido, para Duarte (2002)

a defini¢do de critérios segundo os quais serdo selecionados os sujeitos
que vdo compor o universo de investigacdo é algo primordial, pois
interfere diretamente na qualidade das informagdes a partir das quais serd
possivel construir a andlise e chegar a compreensdo mais ampla do
problema delineado. (DUARTE, 2002, p.141)

Ja estava presente no projeto inicial deste estudo a ideia de voltar-me para pessoas
que tivessem ampla experiéncia em cursos de graduagdo, em especial na Licenciatura em
Matematica. Posteriormente, percebi que esse desejo também ia ao encontro da perspectiva
tedrica presente nesta pesquisa, em que se admite a existéncia de pessoas mais experientes,
participantes ativos de uma comunidade, que levam outras pessoas a aprender com suas
praticas — entendidas segundo Wenger (2001) e analisadas a partir de narrativas biograficas
(nas quais a memodria destaca os fatos relevantes no desenvolvimento profissional dos
sujeitos).

A partir dessa intencionalidade, aproximacdes com a literatura da drea e a
experiéncia de minha orientadora colocaram-me em contato com alguns nomes que
poderiam vir a ser considerados. A facilidade de locomog¢do para um contato pessoal
restringiu esses nomes a professores que atuavam em universidades paulistas. Decidi,
entdo, tomar como sujeitos alguns professores que estivessem atuando na disciplina de
Probabilidade e Estatistica da Licenciatura em Matematica, da propria UNICAMP, da USP,
da UNESP de Rio Claro, bem como de alguma faculdade particular.

Considerando o amplo universo que constitui aquele formado pelas faculdades

particulares, no estado de Sao Paulo, solicitei a minha orientadora a indicacao do nome de
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um professor que atendesse também a esse requisito. A partir de alguns nomes inicialmente
sugeridos por ela, cheguei ao Professor Paulo César de Oliveira''. Ele, hd muito tempo,
vem atuando como professor de Matemadtica e Estatistica na graduacdo — inclusive na
Licenciatura em Matemadtica — e havia defendido tese na Educacdo Matematica sobre
Ensino de Estatistica, além de participar de grupos de estudos e pesquisas vinculados a
Faculdade de Educacdo da UNICAMP. Eu o conheci nesse local, onde vim a convida-lo
para participar da pesquisa — convite que foi imediatamente aceito.

Quanto aos outros professores, dirigi-me, inicialmente, a coordenagdo de curso da
Licenciatura em Matemdtica no IME/USP, esta, por sua vez, me encaminhou ao
Departamento de Estatistica — onde eu teria informa¢do mais precisa sobre o professor que
estava trabalhando com a disciplina. No Departamento, fui informado de que era o
professor Marcos Nascimento Magalhdes'? a pessoa a quem eu deveria procurar. Contudo,
ele estava ocupado e ndo pudemos conversar naquele momento. Algum tempo depois,
encontrei com o professor Marcos em um congresso internacional sobre Educacgdo
Estatistica, quando conversamos e fiz o convite.

Na UNICAMP, os alunos da Licenciatura me informaram que naquele semestre o
responsdvel pela disciplina de Probabilidade era o Professor Luiz Koodi Hotta' .
Considerando tal informacdo, fui até a sua sala no Departamento de Estatistica onde contei

sobre o meu projeto e fiz o convite. Na UNESP de Rio Claro, eu fui até a coordenacdo de

"' Paulo César Oliveira, possui graduacio em Licenciatura Plena Em Matemitica pela Pontificia Universidade
Catélica de Campinas (1993), mestrado em Educacdo pela Universidade Estadual de Campinas (1997) e
doutorado em Educacdo pela Universidade Estadual de Campinas (2003). Tem experiéncia na drea de
Matemaética , com énfase em Educacdo, atuando principalmente nos seguintes temas: educagdo matematica,
intuicdo, pratica de ensino.

"2 Marcos Nascimento Magalhdes é Livre-Docente pelo Departamento de Estatistica do Instituto de
Matematica e Estatistica da Universidade de Sdo Paulo, SP - 2001. Doutor pelo Departamento de Engenharia
Industrial e Pesquisa Operacional da Virginia Polytechnic Institute & State University, Va, EUA - 1988.
Mestre em Estatistica pelo Instituto de Matemadtica e Estatistica da Universidade de Sdo Paulo, SP - 1980.
Licenciado em Matematica pelo Instituto de Matemdtica e Estatistica da Universidade de Sdao Paulo, SP -
1975.

" Luiz Koodi Hotta, possui graduacio em Engenharia Eletronica pelo Instituto Tecnolégico de Aerondutica
(1974) , mestrado em Estatistica pelo Associac@o Instituto Nacional de Matemdtica Pura e Aplicada (1978) ,
doutorado em Estatistica pela London School of Economics (1983) e pés-doutorado pela The Institute Of
Statistical Mathematics (1988). Tem experiéncia na drea de Probabilidade e Estatistica , com énfase em
Probabilidade e Estatistica Aplicadas., atuando principalmente nos seguintes temas: Consumo Familiar,
Despesas Familiares, Funcao de Consumo, Identificacio Em Modelos Ucarima, Identification Of Ucarima
Models e Inferéncia em Modelos Ucarima"
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curso e fui informado que o professor que estava trabalhando com a estatistica era o
Professor José Silvio Govone”, fui até sua sala no DEMAC (Departamento de Estatistica,
Matematica Aplicada e Computagdo) e fiz o convite.

Participou, também, desse grupo a professora Lisbeth Cordane'’, aposentada pelo
departamento de Estatistica da USP, que foi escolhida por ser experiente no ensino da
Estatistica e ter feito sua tese de doutorado na Educacao sobre o ensino da Estatistica. Com
a professora Lisbeth o primeiro encontro foi no Semindrio sobre Ensino de Estatistica no
IME/USP.

Desse modo, com todos os professores sujeitos da pesquisa, eu tive um contato
pessoal prévio a entrevista, durante o qual expliquei o projeto de tese e os convidei a
fazerem uma narrativa de sua vida profissional. Depois disso, fiz novos contatos, agora por
e-mail, no qual eu novamente explicava os propésitos de minha pesquisa e indagava-os
sobre a disponibilidade de local e datas para a entrevista. Todos eles responderam
positivamente e indicaram as préprias universidades onde trabalham como locais para a
realizagcdo da entrevista, exceto o professor Paulo que preferiu um encontro na
FE/UNICAMP.

Para as entrevistas, formulei, de antemao, uma lista de pontos orientadores a serem
abordados (Anexo 1). A lista, com os pontos orientadores, foi enviada por correio
eletronico, juntamente com uma carta (Anexo 2), na qual eu fazia formalmente o convite a
participarem do projeto. As entrevistas foram realizadas em sala onde estavam presentes
somente o entrevistado e eu. Com base nos pontos, os entrevistados discorreram sobre as
suas vidas profissionais, ressaltando as influéncias, as decisdes tomadas, o relacionamento
com os alunos e o desenvolvimento de seus trabalhos, em sala de aula, bem como reflexoes

sobre a formagdo estatistica dos alunos e o papel do professor de estatistica na formagao do

' José Silvio Govone, possui graduagdo em Bacharelado em Estatistica pela Universidade Federal de Sio
Carlos (1980) , mestrado em Ciéncias Bioldgicas (Bioestatistica) [Ribeirdo Preto] pela Universidade de Sao
Paulo (1987) e doutorado em Ciéncias da Engenharia Ambiental pela Universidade de Sdo Paulo (1996) .
Tem experiéncia na drea de Probabilidade e Estatistica , com &nfase em Probabilidade e Estatistica Aplicadas,
atuando principalmente nos seguintes temas: radar meteoroldgico, filtro de Kalman, estimacao.

"% Lisbeth Kaiserlian Cordani, possui gradua¢io em Matemitica pela Universidade de Sdo Paulo (1966),
mestrado em Estatistica pela Universidade de Sao Paulo (1976) e doutorado em Educacdo pela Universidade
de Sdo Paulo (2001). Tem experiéncia na drea de Probabilidade e Estatistica , com énfase em Estatistica,
atuando principalmente nos seguintes temas: inferéncia, escola cldssica, Escola Bayesiana, ensino.
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professor de matemdtica. No decorrer das falas, eu ia fazendo algumas perguntas para
complementar, ou tirar dividas sobre o relato.

As entrevistas foram gravadas, transcritas e transformadas em narrativa
(reorganizando cronologicamente e por assunto, retirando as falas do pesquisador e
reescrevendo o texto em primeira pessoa, com caracteristica de texto escrito). De posse das
narrativas, enviei aos entrevistados sua transcricdo para que eles fizessem as modificagcdes
que julgassem necessdrias e assinassem a carta de sessao de direitos (anexo 3).

Entretanto, na verdade, posso dizer que existe um outro sujeito da pesquisa, além
dos professores acima citados, torno-me nao s autor, mas também sujeito desta pesquisa.
Isso se deve, em grande parte, a um acontecimento ocorrido no préprio processo de selecdo
para o doutorado em Educacao, na drea de Educacdo Matematica da UNICAMP, no qual
consta a realizagdo da entrevista. Na ocasido, vdrias questdes me foram colocadas e uma
delas foi — e continua sendo — especialmente desafiante. Essa questdo, formulada pelo
Professor Dario Fiorentini, tal como me lembro, pode ser assim enunciada: “Se vocé ndo
encontrar sujeitos para a realizacdo de sua pesquisa, nenhum professor que tenha uma
pratica em que a preocupacdo com a formacdo pedagdgica esteja presente na formagao
estatistica, a sua propria prética teria o que dizer sobre isso?”. Minha resposta foi
afirmativa, pois me sinto um membro legitimado da comunidade dos professores que
ensinam estatistica.

Naquele momento, percebi que minhas prdoprias buscas e tentativas poderiam ser
utilizadas no decorrer de minha pesquisa. Mesmo que eu encontrasse pelo menos um
professor ou professora cuja prética refletisse a preocupacdo com o desenvolvimento
conjunto de saberes estatisticos e docentes — o que de fato ocorreu - uma interlocugdo entre
a pratica desse(s) sujeito(s) e a minha propria mostrava-se como op¢ao a ser explorada.

Posteriormente, com o aprofundamento dos estudos tedricos, surgiu a possibilidade
de utilizar esses fragmentos, segundo a perspectiva da pertenca na comunidade pratica de
professores que ensinam Estatistica. Percebi, entdo, que a histéria da minha prépria
trajetéria profissional mostra uma modificacdo na minha participacdo e engajamento em
algumas das comunidades de pratica das quais participo, isto é, ela fala da histéria de um

membro no interior de comunidades de prética. Nesse sentido, lembremos que, se para
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Halbwachs (1990) a memoéria de um individuo remete as lembrangas de um grupo, para
Wenger (2001), a pratica de uma determinada comunidade € um conjunto que inclui, dentre

outras, histérias partilhadas pelos seus membros.

2.7 A entrevista e as modificacoes no roteiro

A entrevista nio deveria ser na forma de uma sequéncia de questdes, pensava eu; a
ideia era a de que cada sujeito fizesse uma ampla narrativa na qual abordasse sua trajetdria
no sentido de “tornar-se professor de estatistica experiente”. Assim, para a obtencdo das
narrativas, formulei a lista de pontos orientadores que constituia um roteiro, uma diretriz,
que ndo impedia que os sujeitos fizessem digressdes em torno do tema — dessa forma, o
instrumento mantinha um cardter interativo, intersubjetivo e social. Esta foi a forma que
encontrei para conhecer as diferentes experiéncias vividas pelos sujeitos e, também, para
vislumbrar as marcas deixadas pela cultura e ambiente sécio-histérico onde eles vivem
(viveram), convivem (conviveram), estudam (estudaram) e ensinam (ensinaram) estatistica.

Duarte (2002) assinala que, de maneira geral, a realizacdo de entrevistas nos obriga
a rever o roteiro. Ela aponta que algumas das razdes para isso podem ser, dentre outras: a
necessidade que o entrevistador sente de explicar a pergunta ao entrevistado, a observagao
de que algumas perguntas levam a divagacdes “intermindveis” e, ainda, a dificuldade de se
obterem respostas condizentes com o0s objetivos tragados para uma dada pergunta. Além
disso, afirma Duarte (2002), alguns problemas ou questdes ganham significado na interagdo
entrevistador/entrevistado. Por essa razdo, essa autora destaca que o roteiro, além de ser um
instrumento flexivel para orientar a conducdo da entrevista, precisa ser também
periodicamente revisto e, talvez, modificado.

Essa necessidade — de adaptacdo do roteiro de entrevista — foi sentida por mim,
durante a realizacdo das entrevistas; ela enquadrou-se na ultima das razdes apontadas por
Duarte (2002), isto €, no fato de que alguns problemas s6 foram adquirindo significado na
interacdo com os entrevistados. Assim, as questdes relativas a tensdo entre o raciocinio

probabilistico/ raciocinio aleatério e entre métodos baeyseanos/ndo baeyseanos, a
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necessidade de uma é€nfase na pratica no ensino de Estatistica, entre outras, ndo faziam
parte do roteiro inicial enviado por e-mail aos entrevistados. Essas questdes foram inseridas
nas entrevistas na medida em que o(s) entrevistado(s) as abordavam.

Apesar dessas modificacdes colocadas — de forma oral —, ndo houve um retorno
aqueles que foram pesquisados, antes que tais questdes viessem a tornar-se significativas.
Isso se deve aos fatos de que: a) ndo hd aqui uma tentativa de estabelecer comparacgoes
entre as falas dos entrevistados; b) as questdes a que me referi apareceram numa das trés
primeiras entrevistas e, desse modo, pelo menos o entrevistado em questdo e mais outros
dois puderam se pronunciar sobre o assunto; c¢) nas questdes mais polémicas ja havia sido
possivel verificar diferentes pontos de vista; d) noutras questdes as opinides convergiam,
mostrando-se muito préximas umas das outras.

De todo modo, essa opcdo — de ndo retomar essas questdes com 0Os primeiros
entrevistados — transparecerd na andlise dos dados. Tendo optado por cruzar as
informacdes obtidas, de modo a constituir alguns eixos que pudessem, de certo modo,
responder as questdes que orientaram as andlises, nota-se que, sobre os assuntos acima
apontados, determinados entrevistados ndo se pronunciaram. Isso aconteceu,
provavelmente, devido ao fato de que a questdo relativa aquele topico ainda ndo fazia parte
da entrevista, quando aquele determinado sujeito foi questionado, ou, também, porque

aquele tema ndo era relevante na sua trajetoria.

2.8 Concluindo este capitulo

Neste capitulo, apds relatar sobre a minha busca por conhecer melhor aquilo que é
considerado conhecimento cientifico de Matemadtica, enunciei o problema e o objetivo da
pesquisa cujo relato agora apresento. Essa apresentacdo se fez acompanhar de argumentos
em torno da relevancia do tema e de uma breve explicacdo acerca da forma como esse
relato foi organizado. O método de pesquisa, os critérios para a selecdo dos sujeitos € o
modo como as entrevistas foram elaboradas e desenvolvidas, bem como algumas reflexdes

acerca da memoria e das narrativas, também foram abordados.
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Tragos novos se afloram, outros se apagam conforme as condi¢des de
vida presente, dos julgamentos que somos capazes de fazer sobre seu
tempo. Nos velhos retratos, o impacto da figura viva vai-se apagando, ou
vai sendo avivada, retocada.

Bosi (1994, p. 426)
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Pescando — Almeira Junior

Romaria
E de sonho e de pé

O destino de um s6
feito eu perdido em pensamento

(Letra de Renato Teixeira)
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3.1 Introducao

A exemplo do que também ocorre em outras dreas relacionadas ao paradigma
empirico-analitico (em especial a Matematica), no mestrado em Estatistica, ndo formulei
inicialmente a questdo de pesquisa, eu nao tinha um projeto de pesquisa pré-definido. O
acesso ao programa de pos-graduacdo foi obtido por meio de um bom desempenho num
curso de verdo. Somente apds o cumprimento dos créditos em disciplinas e o exame de
qualificacdo — que, naquela drea, € uma prova para averiguar o grau de assimilacdo dos
conteidos abordados nas disciplinas cursadas até entdo — fui inserido num projeto de
pesquisa de minha orientadora. Desse modo, ndo me preocupei com uma tomada de
posicdo, ou com a adocdo de uma determinada vertente tedrica: isso jd estava previamente

definido a partir da atuagdo/pesquisa da minha orientadora.

Mas o meu desenvolvimento profissional levou-me ao doutorado em Educag¢do —
uma romaria feita de sonho e de pé —, no qual o caminho trilhado tem sido bastante
diverso. Tendo formulado um problema, a partir de reflexdes que decorreram da minha
propria pratica, decidido quanto ao método adequado para a obtencdo dos dados,
efetivamente iniciado o processo para a sua coleta, cabia também a mim a escolha da
vertente tedrica a ser utilizada para analisd-los ou, talvez, a reafirmacdo de uma opcao ja
feita, a partir de reflexdes que se deram ao longo de todo um periodo. Digo reafirmacao,
pois concordo com Veiga-Neto (2005) que € um equivoco pensar que os problemas de
pesquisa estdo ai, soltos no mundo, a espera de qualquer teoria para serem resolvidos. Tal

equivoco, diz ele

deriva de um mau entendimento das relagdes entre teoria e pratica, entre
linguagem e mundo. Tal equivoco significa ndo compreender que é
preciso uma teorizagdo — ou, pelo menos, uma visdo de mundo — na qual,
ou a partir da qual, se estabelece aquilo que chamamos de problemas (a
serem pesquisados ou resolvidos). (VEIGA-NETO, 2005, p. 23)

Em especial, no meu caso, estava presente a ideia de que certa perspectiva da

psicologia poderia ser tomada como fundamento. Essa “intuicdo” estava, em grande parte,
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fundamentada na percep¢do que eu tinha — ndo sei se adequadamente — de algumas
abordagens psicoldgicas; percepcdo esta advinda de situagdes vividas tanto como aluno
quanto como professor.

Ao longo da minha pratica docente, compreendi que ensino nao implica,
obrigatoriamente, aprendizagem, ou seja, o fato de o aluno ter acesso a informacao, seja ela
apresentada como for, ndo implica de sua parte uma compreensdo da informacio, como
planejado pelo professor. Assim, a questdo da aprendizagem surgiu como preocupacao, ao
longo da minha trajetéria profissional. Nessa busca por compreender o processo da
aprendizagem pelo ser humano, uma questdo me incomodava: sempre que se falava nesse
tema, a discussdo era, via de regra, encaminhada para o desenvolvimento cognitivo da
crianca. Como eu trabalho no ensino superior, no qual os alunos s@o jovens e adultos, os
estudos das fases do desenvolvimento cognitivo ndo me satisfaziam.

Por essa razdo, ao enfrentar a realidade de sala de aula, procurava relembrar as
praticas de alguns dos meus professores e, entdo, dei-me conta de que: 1) em concordancia
com a ideia de “inatismo”, o conteido era exposto por eles e a atencdo era voltada para
aqueles poucos alunos que tinham o dom para a Matematica. Se o aluno n@o respondesse,
conforme o esperado, era reprovado e desprezado até ser banido do curso, visto que se
conclufa que esse determinado aluno nao tinha o dom para a Matemadtica; 2) o conceito de
“estimulo-resposta” se fazia presente nas listas de exercicios: elas eram imensas, com um
grande nimero de exercicios com a mesma estrutura, pois a repeticao levaria a aquisi¢ao de
habilidade no uso dos algoritmos'®. Esses professores, primeiro, apresentavam os conceitos
e os teoremas, em seguida, colocavam alguns exemplos que os ilustravam.

Outros dos meus professores pareciam preocupar-se mais com a compreensdo dos
conceitos do que com a fixacdo de algoritmos; eles tinham praticas diferentes dos colegas,
anteriormente lembrados — pelo menos quanto a apresentacdo dos contetidos. Estes,
primeiro, apresentavam um exemplo, e procuravam, por meio dele, chamar a atencdo para o
uso de conceitos, para a obtencdo de resultados que seriam posteriormente justificados,

exemplos que muitas vezes ndo faziam o menor sentido para os alunos — meus colegas e eu.

'® Muitas vezes, esses conceitos sdo usados na escola bdsica para justificar o ndo comprometimento do
professor com o aprendizado do aluno, culpando-o pelo ndo aprendizado nas séries anteriores, ja que ndo da
para fazer como os matematicos no ensino superior argumentando que nio tem o dom para a matemadtica.

Admur Severino Pamplona



A formacdo Estatistica e Pedagégica do Professor de Matemdtica em Comunidades de Pratica 61

Desse modo, no inicio de minha carreira docente, eu entendia e agia como a maioria
de meus professores: achava que bastava apresentar um determinado contetido matematico
a um adulto e ele aprenderia — pois, pensava eu: ‘“trabalho com alunos cujo
desenvolvimento cognitivo ja estd completo”. Mas isso ndo acontecia, meus alunos
apresentavam dificuldades de aprendizagem.

Eu percebia tudo isso, mas acho que foi o estudo da Estatistica que me fez sair
daquele mundo idealizado, no qual habitam os objetos matemadticos, que me havia sido
apresentado tdo bem no curso de Matemdtica. Os estudos que realizei no mestrado me
levaram a prestar mais atencdo ao mundo real, onde habitam os seres humanos e as
estatisticas, cifras que espelham a sociedade (BESSON, 1995). Foi a partir daquele curso e
de um contato maior com educadores matematicos que, ao retomar minhas atividades na
Universidade, realizei algumas leituras sobre aprendizagem que considerassem o
desenvolvimento e as relagdes sociais do individuo. Cheguel, entdo, a teoria de Vygotsky —
que me pareceu mais apropriada ao entendimento da situacdo de aprendizagem dos meus
alunos.

Assim, neste trabalho, a reafirmac¢do da op¢do por uma vertente tedrica pode ser
compreendida, na verdade, pelo alinhamento, ocasionado pela minha vivéncia histdrica, a
alguns principios frente ao aprendizado humano. Nao sem razdo, estava presente, no
projeto de pesquisa que apresentei no processo de selecdo para o doutorado, a ideia de que
as teorias com origem nos estudos de Vygotsky poderiam ser utilizadas na exploracdo da
questdo posta. Mas também estava clara a necessidade de realizar estudos que me
permitissem ter uma maior nitidez acerca das varias abordagens que explicam a forma
como se da a apreensdo do conhecimento pelo individuo, ou seja, como se ddao os processos
de aprendizagem. De todo modo, minha escolha por um doutorado na area de Educacao se
deu, entre outros motivos, pelo reconhecimento de que promover a aprendizagem € um dos
principais objetivos dos professores € da escola, em todos os niveis. Em vista disso,
pareceu-me importante que alguém que, como eu, se dispde a compreender melhor a
Educacdo, efetuasse estudos que privilegiassem o desenvolvimento e a aprendizagem como

caracteristicas fundamentais do ser humano, tomando contato com diferentes
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explicagOes/posturas tedricas que se propdem a compreender a forma como o sujeito
aprende e se desenvolve.

Além disso, ndo cabe a um pesquisador que se proponha utilizar metodologias
qualitativas desprezar dados que, porventura, ndo saiba tratar teoricamente. Ele deve estar
disposto a procurar, ou até mesmo a construir, aportes tedricos que lhe permitam analisar o
material empirico de que dispde, em toda sua riqueza e complexidade.

Nesse contexto, minha orientadora no doutorado e os colegas do grupo de pesquisa
PraPeM (Pratica Pedagégica em Matemadtica), apresentaram-me possibilidades,
acompanharam leituras e interpretagdes, debatendo comigo, tornando-se parceiros nas
andlises de diferentes desdobramentos e implicagdes das teorias estudadas, face, tanto a
questao que tinha, quanto aos dados obtidos.

Na busca pelos aportes tedricos também foi importante a disciplina Semindrios
Avancgados I, proposta pelas professoras Luci Banks-Leite e Ana Luiza Smolka, na qual se
privilegiou o estudo das teorias de Piaget, Vygotsky e Wallon. Essa disciplina,
desenvolvida por meio de semindrios, proporcionou o contato com professores
pesquisadores especialistas nessas teorias e permitiu, sobretudo, confrontar diferentes
pontos de vista sobre os multiplos fatores que interferem no desenvolvimento e
aprendizagem humana. Por sua vez, a disciplina homonima "Semindrio Avangado I -
Topicos Especiais em Educacdo Matemadtica", ministrada em conjunto pelos professores
Dione Lucchesi de Carvalho, Antdnio Miguel e Dario Fiorentini, proporcionou uma maior
percep¢ao acerca dos desdobramentos da Teoria de Vygotsky e, também, uma reflexdo
mais ampla sobre as influéncias de fatores histdrico-culturais no processo de aprendizagem
da Matemadtica. Finalmente, a disciplina “Pesquisa e Pritica Pedag6gica em Matematica”,
oferecida pelos professores Dione Lucchesi de Carvalho e Dario Fiorentini e a participagao
no grupo de pesquisa GEPFPM (Grupo de Estudos e Pesquisa em Formacgao de Professor
de Matematica) levaram-me a um aprofundamento da compreensdo da aprendizagem como
fendmeno situado, a um maior interesse pela exploracdo da ideia de aprendizagem situada
em comunidades de pratica e, também, a reafirmacdo de que tal ideia seria capaz de lancar

luzes sobre os dados obtidos. As discussdes nesse grupo levaram-me, sobretudo, a
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reconhecer a Teoria Social da Aprendizagem de Wenger (2001) como um instrumento de
andlise apropriado para abordar o problema proposto.

De certo modo, € esse caminhar, essa constituicdo da necessdria consciéncia tedrica
para aprofundar-me no problema que me propus explorar, que dou a conhecer neste
capitulo. Na proxima sec¢do discorro sobre a abordagem histérico-cultural e, nas secodes
seguintes, falo sobre a Aprendizagem Situada na perspectiva da Jean Lave e Wenger (1991)
e sobre a Teoria Social da Aprendizagem de Wenger(2001). Na se¢do final deste capitulo
menciono algumas relagdes que vao além das comunidades de préticas, focando, em
especial, as relagcdes de poder e a identidade, que vao se constituindo a partir da

aprendizagem.

3.2 Aprendizagem como fenémeno cultural

Meus estudos acerca da aprendizagem humana, no doutorado, se iniciaram a partir
do trabalho do francés — com formagdao em medicina e filosofia — Henri Wallon que, em
sua psicogenética, estudou a pessoa, considerando suas relacdes com O meio
(contextualizado) e seus diversos dominios (integrados), privilegiando os aspectos afetivo,
cognitivo e motor.

Wallon concebeu o ser humano como sendo genética e organicamente social e
considerou que sua existéncia se realiza entre as exigéncias da sociedade e as do
organismo. Ao centrar seus estudos nas criancas, ele procurava mostrar quais sao, nos
diferentes momentos do desenvolvimento, os vinculos entre cada um desses aspectos, bem
como suas implicagdes com relacdo a personalidade. Dessa op¢ao resultam quatro temas
centrais na sua teoria: emog¢ao, movimento, inteligéncia e personalidade.

A teoria de Wallon manteve uma interlocu¢do com a de Piaget. Os dois se
propunham a analisar geneticamente 0s processos psiquicos, no entanto, Wallon pretendia
compreender a génese da pessoa e Piaget, a génese da inteligéncia. Por outro lado, Wallon,
tal como Vygotsky, realizou estudos psicoldgicos que buscavam compreender o ser
humano considerando o aspecto afetivo que atua na constituicdo do sujeito e nas suas

relacOes com o ambiente fisico e social.
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Os trabalhos de Piaget, ao combinarem psicologia cognitiva e epistemologia,
modificaram o entendimento acerca do pensamento humano e da aprendizagem. Alguns
autores assinalam que Piaget ofereceu "pré-requisito para uma virada sécio-histérica maior"
(KINCLELOE, 1997, p113) ao combater a ideia de que as construgdes interpretativas
preexistiam na mente e rejeitar o behaviorismo — dizendo que nés ndo chegamos a entender
a realidade por meio da experiéncia direta, mas por meio de um desenvolvimento bioldgico
associado a uma adaptag¢do ao ambiente. Entretanto, observa Walkerdine (2004, p.113), na
teoria de Piaget “hd pouco espago para a histéria ou para o social, exceto para um social
que seja enxertado ou que regule os padrdes de desenvolvimento de acordo com uma
seqiiéncia fixa”.

Para Piaget a aprendizagem ocorre por meio de um equilibrio entre assimilacdo e
acomodacdo. A assimilacdo refere-se ao ajuste de um evento a estrutura cognitiva de
alguém, e a acomodacgdo refere-se a reestruturacdo dos mapas cognitivos da pessoa para
fazer frente a um evento. Para esse pesquisador, no comeco do processo da aprendizagem, a
assimilacdo e a acomodacgdo tendem a direcdes diferentes; enquanto a assimilagdo procura
conservar as estruturas cognitivas existentes, a acomodac¢do age como um agente
subversivo de mudanca levando o individuo a ajustar-se aos imperativos do ambiente.

Kincheloe (1997) assinala que alguns criticos de Piaget avaliam que as suas
descricdes privilegiam a assimilacio sobre a acomodacdo e que o efeito dessa centralidade
€ o afastamento do individuo de seu ambiente. Entre tais criticos ele cita O'Koughlin e sua
fala de que a teoria de Piaget, devido a esse afastamento da experi€éncia humana, abstrai as
pessoas do cosmo, reduzindo a possibilidade de emancipacio pessoal e de mudanga social.
Isso se da por Piaget acreditar que "o conhecer envolve a transformacido de experiéncias
contraditdrias em estruturas estaveis" (p.122).

Para levar-nos a refletir sobre como esse tipo de pensamento, que se faz presente na
atuacdo de um professor, Kincheloe (1997) usa um exemplo interessante. O exemplo se
refere a atuacdo de um professor frente a uma turma de alunos catalogados como nido
inteligentes, que tende a acomodar-se com essa ideia, ndo buscando um segundo olhar, ou
um conceito mais amplo de inteligéncia. Esse professor correrd grande risco de proceder de

uma maneira previamente organizada e, nesse caso, ndo fard muitas consideracdes sobre as
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relacdes entre pensamento e constru¢do de conceitos e a praxis, desconsiderando o
contexto. Entretanto, Kincheloe (1997) argumenta sobre a importancia de se considerar o
contexto. Para ele, "através do conhecimento de uma variedade comparavel de contextos
nés comecamos a entender similaridades e diferengcas — nds aprendemos de nossas
comparacdes de diferentes contextos"(p.125). E justamente a partir de uma énfase no
ambiente que Vygotsky responde a questdo da apreensdo de conhecimentos.

Para Vygotsky a aprendizagem ocorre a partir da interacdo social — por meio da
qual o individuo se apropria dos instrumentos culturais. Assim, as experiéncias vivenciadas
pelo sujeito, na sua interacdo com outras pessoas € com o meio, € que vao possibilitar a
ressignificacdo individual dos significados culturais. Desse modo, pode-se dizer que,
segundo a teoria de Vygotsky, a aprendizagem se da a partir da atuacdo de um elemento
mediador e, como afirma Pino (1997), no contexto da aprendizagem escolar, o professor
pode ser compreendido como um dos mediadores em sala de aula.

E a partir dessa percepcio, dentre outras, que os estudos de Vygotsky tém
importantes reflexos na formacdo de professores, notadamente quando eles se
compreendem como um dos principais mediadores na aquisi¢do de um conhecimento, e
compreendem também que "nossa percep¢ao € construida através dos codigos lingiiisticos,
signos culturais e poder enraizado. Tal habilidade constitui um passo gigante na
aprendizagem para ensinar e, mais ainda, na aprendizagem do pensar’(p. 115), diz
Kincheloe (1997).

A teoria histérico-cultural de Vygotsky concebe o psiquismo humano como uma
constru¢cdo especialmente social, resultado da apropriacdo, por parte dos individuos, das
producdes culturais da sociedade. Para Vygotsky, € a sociedade e ndo a natureza que deve
figurar, em primeiro lugar, como fator determinante do comportamento do homem. Nisso,
diz ele, consiste toda a ideia de desenvolvimento cultural. Para Smolka (2004), na teoria de
Vygotsky, "a questdo da significacdo adquiria, entdo, lugar de destaque nas indagacdes e
investigacoes. E o signo passava a ocupar um lugar central nas elaboragdes tedricas"(p.40).

Segundo Smolka (2004) "ao tematizar a significacdo torna-se importante discutir a
nog¢ao de signo” (p.36). Mas ao fazer isso, afirma a autora, caimos num terreno pantanoso,

pois sdo multiplas as perspectivas, as historias, sdo multiplos os sentidos, as significagcdes.
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Virios estudiosos, de diversas dreas, admitem as dificuldades conceituais e terminolégicas
relacionadas a problemdtica do sentido e da significacdo. Muitas vezes sdo encontrados
como sindnimos, nos diciondrios, termos como sinal, signo, simbolo, significado, contetido,
conceito, palavra, referente, etc. As diferencas mostradas sdo sutis e estdo ligadas as
diversas tendéncias tedricas, adverte ela.

“O signo e o sentido estdo relacionados entre si e marcados no modo de pensar
greco-romano-cristdo, desde a Idade Média até o Renascimento” (p.38), salienta Smolka
(2004). Nesse periodo persistiu a ideia de uma ordem preestabelecida cujo sentido pode ser
revelado e expresso pela linguagem sendo permitido aos homens descobri-lo. Dessa forma,
entendia-se que as concepgdes de signo traziam implicadas uma no¢do de representacao:
uma coisa representa outra coisa. Uma nog¢ao de representagcdo que envolvia a percepgdo e a
formacdo de imagens, trazendo em si, uma relacdo de semelhanga, uma ideia de imitagao,
estar no lugar de. Por outro lado, "o sentido ndo € o signo, ndo estd no signo, mas produz-se
a partir do signo"(p.38). Essa concep¢do do sentido como uma resultante, € ndo como
principio, para a autora, comegara a se impor com for¢a na modernidade.

Citando Foucault (1981), Smolka(2004) diz que, no Renascimento, perguntava-se:
Como era possivel reconhecer que um signo designava realmente aquilo que ele
significava? A partir do século XVII a pergunta era: Como pode um signo estar ligado
aquilo que ele significa? Segundo Foucault, na Idade Cléssica, a resposta era dada pela
andlise da representacdo, j& na Modernidade, ela é dada pela andlise do sentido e da
significacdo. As discussdes sobre sentido e significacdo se voltam, entdo, para a prépria
linguagem. E, a partir dai, segundo a autora, a significacdo € tida como natural e comum, e
o sentido aparece como uma outra significacdo. "H4 um sentido na lingua que se difere de
um sentido vivido; a significacdo é lingiiistica e o sentido € psicoldgico"(p.40).

Smolka (2004) afirma que nessa busca de sentido do conhecimento e de
compreensdo da significacdo € que se produzem e conduzem as concepcgoes, as teorizacdes
e as praticas. Desse modo, os esfor¢os e as interpretacdes na "busca de sentido vao sendo
elaborados dentro das praticas coletivamente vivenciadas, (con)sentidas e pensadas. Assim,
as relacdes do homem com o mundo, dos homens entre si, do homem consigo préprio e do

homem com o conhecimento, vdao sendo produzidas e transformadas, historicamente"
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(p-40). Esse movimento toma como ponto de referéncia uma histéria natural que,
articulada com a intui¢do e auto-reflexdo do ser humano, coloca em destaque o ato do
sujeito e o poder, ndo s6 de descobrir, mas também, de criar.

A histéria a que ela se refere € a do pensamento, que a si proprio se encontra, e se
produz. Aqui se delineiam as condi¢des que tornam possivel defender a producdo histérica
dos seres humanos, a partir das condi¢cdes materiais existentes. Desse modo, as condicdes
concretas de vida e os modos de produgdo determinam os modos de relagdo que constituem
os modos humanos de ser, de agir, de sentir, de pensar e de significar.

Para Smolka (2004)

¢ a partir dessa heranga e da ambiéncia cultural da passagem para o século
XX que podemos situar a emergéncia de uma perspectiva histérico-
cultural do desenvolvimento humano, marcada pelas contribuicdes de
Vygotsky, Luria, Leontiev, Wallon e Bakhtin no &mbito da psicologia, da
medicina, da neurologia, da critica literdria e da educagcdo. Mas foi
Vygotsky e Bakhtin que deram destaques a problematica da significacao,
analisando o aspecto constitutivo dos signos em relagdo ao psiquismo e a
ideologia. (SMOLKA, 2004, p.40)

Vygotsky (1984) propde a andlise da cultura e da histéria como integrante do
processo de aprendizagem. Defendendo o desenvolvimento cultural, ele ressaltava a
importancia das condicdes concretas de vida, da linguagem e das relacdes de ensino. No
seu esfor¢o tedrico, Vygotsky (1989) traz a semidtica para dentro da Psicologia. Assim, a
questao da significacdo adquire lugar de destaque nas suas indagagdes e investigacodes; € 0
signo ocupa um lugar central nas suas elaboragdes tedricas. Para Vygotsky (1989) a
significacdo (criacdo e o uso de signo) é a atividade mais geral e fundamental do ser
humano, a que diferencia os seres humanos dos animais, do ponto de vista psicolégico.

Segundo Smolka (2004), o aspecto original da contribui¢do de Vygotsky foi o
deslocamento conceitual que viabilizou um novo modo de compreender a significagdo
como atividade humana e como prética social, num determinado momento histérico em que
diferentes questdes e areas de investigacdo, se articulavam. Assim, o organismo niao se
reduz a esfera bioldgica, passa a funcionar na esfera do simbolo. O signo atua como
elemento mediador das relagdes sociais em funcdes mentais. Desse modo, a significagdao

implica, mas ndo se restringe, a representacdo. Assim, imagens, ideias € pensamentos nao
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se formam independentes das relacdes entre pessoas, sem a mediacdio do signo —
entendido como aquilo que se produz nas relagdes interpessoais.

Aqui se destaca a palavra como signo, como modo de relacdo social. Constituindo-
se numa especificidade do ser humano, ela permite nomear e referir-se pela linguagem.
Também € no uso da linguagem que o ser humano planeja, (inter)regula as agdes, torna-se
sujeito e constroi a realidade. Entretanto € importante lembrar que a palavra como signo
ndo resulta da acdo de apenas um individuo, mas de, no minimo, dois. Desse modo, a
significacdo é entendida como a produ¢ao material, de natureza social, de signo e sentidos.

Por essa razdo, ao se discutir o signo e a linguagem, € importante verificarmos as
contribuicdes de Bakhtin (1999) que coloca o signo como um fendmeno do mundo exterior
e nio da mente, focalizando de modo central as relacdes entre contextualizacdo e
significacdo. Nesse contexto, o signo sé se torna signo no processo de interacdo social e,
assim, Bakhtin chega a postulacdo central de sua teoria: o signo € construido no terreno
interindividual e, dessa forma, ele reflete o ser e o refrata, sendo palco do confronto de
interesses sociais diferentes, uma vez que classes sociais diferentes se servem de uma sé e
mesma lingua (BAKHTIN, 1992). Estd também presente ai a ideia de que é na
plurivaléncia social que o signo se torna vivo e dinamico, capaz de evoluir. Assim, a teoria
de Bakhtin assume a visao do homem como ser social e incompreensivel fora do seu grupo,
levando-nos a observar que os sujeitos percebem as nuangas significativas da palavra,
possibilitando-lhe participar da construcdo do seu significado. Essa visdo de homem
coaduna-se com a de Vygotsky, e, juntas, inspiram conclusdes como a de Smolka e

Nogueira(2002):

[...] a criacdo e o uso de signos se dao, inescapavelmente, na relacdo com
0 outro, nas prdticas sociais. Os signos emergem como meio € modo de
comunicacio e, simultaneamente, de generalizacdo, para o outro e para si.
Emergem em meio a movimentos, olhares, sons partilhados, que passam a
ser acordados como gestos significativos pelos sujeitos na relacdo, e se
convencionalizam, se estabilizam na histdria dessas relagdes. Na relagao
com os outros e com o mundo, o homem produz instrumentos auxiliares —
técnicos e simbdlicos — que constituem sua atividade pritica, mental,
possibilitando a ele transformar o mundo enquanto ele préprio se constréi
simbdlica, histérica e subjetivamente.” (SMOLKA e NOGUEIRA, 2002,
p-82)
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Percebe-se, pois, que, segundo a teoria histérico-cultural, a produ¢ao e manipulacao
de simbolos, a construcdo de significacdo ocorrem na relacdo com o outro, em determinada
época e ambiente. E a partir dessa concepcio que a escola pode ser compreendida como um
local onde toda acdo — seja ela realizada por professores, alunos, equipe pedagdgica ou de
apoio, entre outros — implica, ao longo do tempo, a construcdo de significados, explicitos
ou ndo. E também a partir dessa ideia que se dard a discussdo da aprendizagem escolar e
como um fendmeno situado, quando a aprendizagem € entendida como uma parte integral
da prética social de uma pessoa atuando no mundo'’. E ainda nessa perspectiva que vamos
pensar a aprendizagem como um processo de negociacdo de significados que se dé na inter-
relacdo de outros dois processos: o da Participacdo e o da Coisificacdo, colocados por
Wenger (2001) na sua Teoria Social da Aprendizagem. Para compreender melhor essas
ideias apresentarei na proxima se¢do uma visdo da Teoria da Aprendizagem Situada e, na

seguinte, a Teoria Social da Aprendizagem.

3.3 Aprendizagem Situada

Como ja foi mencionado, a visdo tradicional das ciéncias da cogni¢cdo sobre a
aprendizagem estd focada nos comportamentos observaveis dos individuos, ou nas suas
representacdes mentais. Na visdo histérico-cultural, a aprendizagem ocorre num contexto
social, a partir de ideias desenvolvidas historicamente em determinada sociedade. Como
aspecto da pratica social, a aprendizagem envolve a pessoa como um todo e ndo apenas a
atividade especifica do aprender. Nessa perspectiva, as atividades, as tarefas, as funcoes e
as compreensdes nao existem isoladamente, sdo partes de sistemas de relagdes mais gerais
nas quais tém significado. Assim, a cognicao € partilhada socialmente entre os membros da
comunidade e o conhecimento existe no seio dessa comunidade em que as pessoas
participam. Essa visdo de aprendizagem como um fendmeno situado, construido social e

historicamente, representa uma mudanga fundamental na forma de analisd-la: o ponto de

7 'Um exemplo foi dado por Goos (2004), que busca nessas referéncias explicacdo para a aprendizagem como
participagdo em comunidades de prética caracterizada pela investigacdo matematica.
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partida na andlise da aprendizagem passa a ser a prética social desenvolvida historicamente,
e ndo a aprendizagem em si.

Lembremos que o termo ‘situado’, como geralmente utilizado no dia a dia, evoca a
localizag@o espacial, temporal e/ou ideoldgica de algo. Tal uso difere, em parte, da forma
como o termo tem sido compreendido nas denominadas Teorias Situadas da Aprendizagem,
pois elas ndo se fixam em caracteristicas exteriores ao fendmeno observado, mas procuram,
sobretudo, realcar o que constitui o fendmeno em causa. Assim, compreender a
aprendizagem segundo tais teorias significa dar énfase a pessoa em atividade no e com o
mundo, concebendo agente, atividade e mundo como se constituindo mutuamente uns aos
outros.

Em Santos (2004), Engestrom (1999)18 assinala que as linhas tedricas designadas
por Aprendizagem Situada sdo amplas, com fronteiras relativamente imprecisas formadas
por uma variedade de escolas de pensamentos contextuais e orientados para a pratica.
Ainda assim, salienta, € possivel identificar cinco solos tedricos em que as teorias dessa
perspectiva se inspiram: 1) na teoria da atividade histérico-cultural de raiz em Vygotsky e
Leontiev; 2) nas teorias socioldgicas de Bourdieu e Giddens; 3) na etnometodologia de
Garfinkel; 4) na psicologia ecoldgica de Gibson e, finalmente, 5) em algumas variantes do
interacionismo simbdlico do “dltimo Wittigenstein”.

A teoria utilizada neste trabalho possui raizes na Teoria de Aprendizagem Situada
proposta por Jean Lave, teoria esta que se inspira na primeira das perspectivas citadas por
Engestrom, isto €, naquela apresentada por Vygotsky. Mas, cabe mencionar que o trabalho
de Jean Lave apresenta uma especial influéncia da Antropologia, numa linha que
frequentemente tem sido enquadrada como critica, e que abriga autores tdo diversos como
Marx, Giddens, Bourdieu, dentre outros.

De qualquer modo, observar aqui parte dos resultados do trabalho de Lave nos
levard a compreender a posterior formalizacdo da teoria da aprendizagem situada em
comunidades de prética, por meio dos seus estudos com Ettiene Wenger, bem como os

caminhos que depois foram tomados por este ultimo.

18 ENGESTRON, Y. Situated learning at the Theshold of the NewMillennium. In: BLISS; J SALJO, R;
LIGHT, P (eds). Learning Sites: Social and Technological Resources for Learning. Oxford: Pergamon,
p-249-257, 1999
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De inicio, em seu trabalho, Lave observava a participacio de jovens e de adultos em
praticas cotidianas visando identificar as propriedades situadas da cogni¢do, mas,
gradualmente, foi se ajustando a ideia de que a cogni¢do é insepardvel das préticas e do
contexto em que se desenvolvem. E verdade que, no campo da educacdo, muito
frequentemente, a palavra contexto se refere a algo que rodeia ou contém os alunos, mas
que lhes € externo, é estitico e estivel. Santos (2004) avalia que essa forma de
compreender o contexto pressupde uma concepg¢ao dualista das pessoas (mente e corpo) e
do mundo (fisico e social). Entretanto, para Jean Lave, que concebe a realidade humana
como inter-relacional e dindmica, o conceito de contexto deve considerar duas formas de
andlise: palco e cendrio.

O cendrio € entendido por ela como uma constru¢do dos participantes que tém
propriedades publicas e durdveis. Por sua vez, o palco € o lugar onde a atividade acontece e
nao € negocidvel pelo participante. A conjun¢do dessas dimensdes, proposta por Lave,
permite afirmar que o contexto se refere a uma relacdo e ndo a uma entidade unica. Se o
contexto € visto como um mundo social construido na relagdo com as pessoas, atuando,
tanto contexto como atividade sdo flexiveis e mutdveis. Dai decorre a defesa de que a
relacdo tedrica central € historicamente constituida entre as pessoas participantes da
atividade historico-culturalmente construida e o mundo com o qual elas estdo envolvidas.

Mas, ao analisar a forma como o conceito de participagcdo foi construido por Lave,
Santos (2004) percebe uma transformacio. Segundo ela, em 1984, Lave falava de atividade
e contexto e a discussdo ocorria em torno das atividades cotidianas, focando-se
essencialmente nas relagdes atividade/cendrio. Em 1988, Lave assume como foco explicito
a caracterizacdo empirica e tedrica da atividade cognitiva situada. Continuava a ndo falar de
aprendizagem, embora o contexto da escolaridade fosse trazido para a discussao. Em 1990,
a preocupac¢ao de Lave com a aprendizagem fica mais visivel, e, associada a ela, a autora
falava mais sobre as pessoas, de uma forma que evidenciava cada vez mais o seu papel de
participante.

Em 1991, ja em parceria com Wenger, ela propds a nog¢do de Participacdo
Periférica Legitima como descritor do processo da aprendizagem e como expressao que

proporciona uma forma de falar sobre as relacdes entre os novatos € os experientes € acerca
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das atividades, da identidade, dos artefatos e de comunidades de conhecimento e de praticas
(LAVE, WENGER, 1991). Nessa obra, ao falarem sobre a necessidade de uma forma
diferente de abordar a aprendizagem, avalia Santos (2004), Lave e Wenger (1991) realgam
varios aspectos que habitualmente ndo estdo presentes nas formas tradicionais de
compreender a aprendizagem:

1) As relagoes entre novatos e experientes. Ao falar dessas relagdes, eles dao
visibilidade a importancia da aprendizagem numa perspectiva histérica de
evolucdo das comunidades em que ela se desenrola.

1) A exploragdo do conceito de identidade, além das falas sobre atividades e
artefatos, ao se tratar da aprendizagem. De fato, a relagdo com a questdao
da identidade € central na perspectiva de aprendizagem de Lave e
Wenger, em que a aprendizagem nao € concebida como processo de
adquirir saber, de memorizar procedimentos ou fatos, mas € considerada
como forma evolutiva de “pertenca” de “ser membro” e de “se tornar
como”.

i) A inclusdo do conceito de comunidade na discussdo da aprendizagem. Por
meio dele, a questido da identidade — que s6 faz sentido com um coletivo
— ganha mais visibilidade e torna-se claro que, para os autores, a
aprendizagem € um fendmeno que diz respeito a um grupo social, ndo a
um Uunico individuo e, ainda, que o conhecimento é algo contextualizado,
intimamente relacionado com as praticas sociais.

De modo especial, na proposta dos dois autores pode-se observar a constincia de

trés aspectos que sao fundamentais aos meus estudos: 1) o cardter cotidiano da pratica; 2) a
natureza dialética dos conceitos e 3) o contetdo.

O primeiro deles, isto €, o cardter cotidiano da prética, considera todas as atividades

em que as pessoas se envolvem com alguma constancia, ou seja, tudo o que nds fazemos
nos nossos ciclos ordindrios de atividades. No caso da pesquisa ora apresentada,

interessam, principalmente, as préticas docentes', as atividades cotidianas dos sujeitos

' Note-se, entretanto, que nio me proponho a observar as praticas dos sujeitos das pesquisas. Atenho-me a
ouvir e analisar as narrativas que fazem a respeito dessas praticas.
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considerados, que sdo os professores formadores de professores de Matemadtica que
ensinam Estatistica.

A natureza dialética dos conceitos, que é o segundo aspecto listado, diz respeito a
assuncdo de que a pratica (ndo esquecendo sua imbricagdo com a teoria) € construida na
relacdo dialética entre pessoas em agdo e os contextos das atividades. Assim, ao olharmos
para as praticas docentes, além de considerar as trocas das experiéncias ocorridas em sala
de aula dos vérios professores, como desencadeadora de conhecimentos, temos que
considerar também que a atividade do professor ndo se limita a sala de aula; ela comporta
muito mais, por exemplo, as associagdes sindicais, as sociedades cientificas, dentre outras,
também atuam na formacgdo de conceitos.

Finalmente, um outro fator importante é o conteido que serve de suporte aos
estudos. Aqui, considero tanto os contetidos tedricos e praticos da Estatistica, quanto os
conteddos atitudinais que se relacionam as chamadas ‘disciplinas pedagdgicas’.

A partir dai, hd que se salientar que, na perspectiva da aprendizagem adotada por
Lave e Wenger(1991), sdo trés os conceitos fundamentais: Contexto, Participacdo e
Comunidade de préatica. Soma-se a isso o fato de que Lave e Wenger (1991) também
apresentaram indicios dos aspectos que identificariam mais tarde como elementos uteis
para caracterizacdo da participacdo em comunidades de prética, com vista a reflexdo sobre
a aprendizagem. Organizando e apresentando a sua perspectiva sobre aprendizagem, eles
clarificaram as relacdes que consideram fundamentais entre a participagdo e a
aprendizagem e, também, deram visibilidade ao papel das comunidades de prdtica — nas
quais se aprende, participando e se participa, aprendendo.

O conceito de participacdo periférica legitima € fundamental para a compreensao
dessa perspectiva de aprendizagem. O processo de como um novato torna-se parte de uma
comunidade de priatica é proposto como caracteristica central da definicio de
aprendizagem. De fato, esse conceito expde a ideia de que a qualidade da participagcdo
legitimada € o que proporciona o sentimento de pertencimento, que oferece a possibilidade
de um movimento identificatério e conduz o processo de adesdo do sujeito ao grupo. Além
disso, se coloca que a adesdao da pessoa ao grupo € parte de um momento transitério da sua

participacdo, que oferece muitas possibilidades identificatérias ao longo do tempo. Aqui,
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ao falar sobre o “membro periférico legitimado da comunidade dos professores que

ensinam Matemadtica e Estatistica”, refiro-me tanto ao licenciando quanto ao professor

licenciado, em inicio de carreira.

Lave e Wenger (1991) afirmam ainda que os aspectos de legitimidade, periferia e
participacao sdo insepardveis e € por meio da sua combinacdo que as pessoas vao aprender.
Apresento a seguir um resumo do que vém a ser essas ideias:

1) A legitimidade da participacdo € uma caracteristica que define a pertenca de uma pessoa
ao grupo, o que faz com que ela seja nao sé uma condicao crucial de aprendizagem, mas
também um elemento constitutivo do seu contetido. Significa que existem diversas, mas
igualmente legitimas, formas de pertenca, formas mais ou menos inclusivas de se estar
localizado nos campos de participag¢ao definido por uma comunidade.

Desse modo, o fato de cursar a Licenciatura em Matemaética faz com que alguém se
torne um legitimo participante da comunidade de pratica dos professores que ensinam
Matemitica e Estatistica. Em fun¢do disso, essa caracteristica me permitird, mais adiante,
por professores formadores e licenciandos lado a lado, como membros de uma mesma
comunidade de prética.

i) A participagdo periférica diz respeito ao posicionamento de quem aprende no mundo
social, ou seja, localiza o participante no mundo social, porém nao deve ser entendida
como sendo o contrdrio de participacdo central (algo que ndo faz sentido em uma
comunidade de pratica). Esse conceito fala, entdo, da existéncia de multiplas formas de
participacdo, a partir das diversas possibilidades de envolvimento existentes numa
comunidade. Assim, o termo ‘“participacdo periférica” salienta a dinamicidade das
formas de participagdo numa comunidade, sugerindo a possibilidade de se adquirir, cada
vez mais, conhecimentos, a partir de um envolvimento crescente com a pratica — algo
que, ao longo do trabalho, tenho chamado de tornar-se experiente. Esse ‘“‘tornar-se
experiente”, ou participar de modo nao periférico de uma comunidade de pratica,
considera que ‘“a progressio que o aprendiz faz ao longo do seu percurso de
aprendizagem pde-no em contato com a diversidade de relagdes que estdo envolvidas na
globalidade do oficio, permitindo-lhe, assim, aperceber-se da relevancia deles” (p. 64)

(SANTOS, 2004).
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1i1)A legitimidade da periferia é uma noc¢ao complexa implicada em estruturas sociais que
envolvem relacdes de poder. Mas, avalia Santos (2004), existe aqui alguma
ambiguidade: se o cardter de periferia for legitimado pelo acesso a uma crescente
participacdo, estamos perante uma posi¢ao que progressivamente vai dar poder a quem
aprende; se, ao contrdrio, a participacdo se mantém periférica, entdo, estamos perante
uma posi¢do que impede o acesso ao poder.

Ao longo do trabalho, poderemos observar que os professores entrevistados, no
inicio de suas carreiras, em geral, mantinham uma legitimidade periférica, visto que, por
vezes, faziam calar suas opinides e aspiragdes, algo que se foi modificando por meio de
uma participagdo maior nas praticas da comunidade. Desse modo, ndo observaremos, ao
longo do trabalho, pelo menos de modo claro, casos em que a participagao do profissional
tenha se mantido periférica.

De todo modo, as discussdes sobre relagdes de poder, na teoria de Lave e Wenger
(1991), assumem uma perspectiva timida — mas voltarei a esse assunto mais adiante. Por
hora, vale ressaltar que o conceito de participagdo periférica legitima, como ferramenta de
descricdo (e andlise) do envolvimento na pratica social, permite tanto abordar a
aprendizagem como elemento constituinte das identidades, quanto também dessas mesmas
praticas. Dessa forma, a aprendizagem passa a ser um elemento necessdrio para a
sobrevivéncia de uma pratica social e torna-se um dos seus elementos constituintes.

A partir de 1991, Lave e Wenger se referem as pessoas que aprendem, em termos de
participacdo, e membros de comunidade de pritica, como aprendizes (newcomers) e
experientes (old-timers), associados a no¢do de participantes (membership) de uma
comunidade de prética.

Ao longo de sua producio escrita, fica evidente a importancia que tem o conceito de
comunidade de prética para a sua teoria, tanto que Lave e Wenger (1991) apresentam uma
tentativa de defini¢do: “é um conjunto de relagdes entre pessoas, atividade e mundo, ao
longo do tempo e em relagdo com outras comunidades de praticas tangenciais e
parcialmente sobrepostas” (p.98). Assim, pde-se em foco a relacdo dialética entre as

pessoas em acgdo e os cendrios dessa atividade.
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Nessa nocdo de comunidade estd subentendida a existéncia de informacdes
partilhadas pelos seus membros, assim como o posicionamento de cada um deles em cada
momento nesse mundo vivido. Ainda nessa obra, estd presente a ideia de que, para que o
processo de pertenca a uma comunidade de pratica realmente se efetive, € fundamental que
os membros ndo s6 tenham acesso e oportunidade de participar das diversas fases das
atividades, como também devem ter acesso aos diferentes tipos de membros dessa
comunidade, assim como a informacdo e aos recursos. Assim, uma comunidade de pratica
constitui uma condicdo intrinseca para a producdo de conhecimento, na medida em que
fornece o suporte interpretativo necessario para dar sentido as coisas.

A participacdo na pratica cultural na qual o conhecimento € produzido é um
principio epistemoldgico da aprendizagem; as estruturas sociais dessa pratica, as suas
relacdes de poder e as suas condi¢des de legitimidade definem as possibilidades de
aprendizagem. Para Lave e Wenger (1991), a nocdo de participagcdo numa pratica social
traz a percep¢do de que a aprendizagem € constituida social e culturalmente, ao longo do
tempo, mudando, assim, o foco analitico do “individuo enquanto alguém que aprende, para
o aprender como participacdo no mundo social, e do conceito de processo cognitivo para a
visdo de pratica social”(p.43).

Com o passar do tempo, o conceito de comunidade de prética foi deixando de ter
uma nog¢do intuitiva e obtendo um aprofundamento tedrico a partir de entdo. Os autores
chegaram ao entendimento de que em tais comunidades ocorrem relagdes dialéticas que
modificam as pessoas. E mais, passaram a entender que as mudancas sao tdo extensas e
complexas “que se torna dificil ou impossivel dar conta do que se passa com cada uma
delas sem ser em termos do que se passa com a outra” (p. 48) (SANTOS, 2004). Porém,
Lave ndo continuou a desenvolver o conceito de Comunidade de Pratica em seus textos,
embora continue a aprofundar a discussdo da aprendizagem. Serd Wenger o responsavel
por dar uma contribui¢do significativa ao conceito de Comunidades de Pratica; isso se
concretizou na publicacdo, em 1998, do livro “Communities of Practice: Learning,
Meaningand Identity”, obra que serd discutida na préxima sec@o, por meio de uma traducao

para o espanhol, de 2001.
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De todo modo, a partir do estudo aqui exposto, voltei-me mais especificamente para
a Teoria Social da Aprendizagem de Wenger (2001), percebida por mim como instrumento

propicio para a realizacdo das andlises dos dados obtidos nesta pesquisa.

3.4 Aprendizagem Social

A Teoria Social da Aprendizagem ndo abandona suas raizes vigotskianas e, além
disso, se constitui como uma ampliagdo dos trabalhos de Wenger com Lave [ou a partir
deles]. Assim, o olhar sobre a aprendizagem como participagdo em Comunidades de Pratica
abarca aspectos que contemplam a pessoa como ser sociocultural. Isso favoreceu a
emergéncia de varios conceitos, que nao precisam ser apresentados de uma maneira linear,
sempre numa Unica ordem, pois, na realidade, Wenger ndo pressupde uma hierarquia entre
eles. Para os novos conceitos que serdo apresentados, o autor segue a tendéncia [presente
em seu trabalho com Lave] de dar nomes que, de certa forma, j4 nos sdo familiares.
Entretanto, o significado que Wenger (2001) atribui a eles nem sempre estd vinculado ao
que estamos acostumados e devemos estar atentos a isso. Como o aporte desses termos, 0
trabalho de Wenger (2001) sugere um olhar mais acurado para préiticas que nos sao
familiares.

Observemos, por exemplo, que sempre existiu algum processo preparatério de
ensino-aprendizagem para a interagdo nas relacdes sociais de produ¢do. Na Roma arcaica a
aprendizagem ocorria no seio da familia, os jovens do sexo masculino acompanhavam o pai
no trabalho e as filhas permaneciam junto a mae, ajudando nas tarefas domésticas. Para o
camponés auto-suficiente, a escola ndo podia oferecer outra coisa que ndo fosse
doutrinamento religioso e politico. As destrezas e os conhecimentos necessdrios para o
trabalho podiam ser adquiridos no préprio trabalho, a escola ndo os oferecia
(ENGUITA,1989).

Na idade média, diz Enguita (1989), ocorria algo parecido, com a diferenca de que a
aprendizagem na familia original foi substituida pela educag¢ao/aprendizagem junto a outra
familia. As criangas, ap0s 0s sete ou nove anos, eram enviadas a outras casas, onde ficavam

também por um periodo de sete ou nove anos, desempenhado func¢des servis. Essa espécie
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de intercambio familiar tinha lugar especial no artesanato. O mestre artesdo acolhia um
pequeno nimero de aprendizes e eles eram obrigados a servir-lhe fielmente ndo apenas nas
tarefas do oficio, mas no conjunto da vida doméstica. O mestre estava obrigado a ensinar-
lhes as técnicas do oficio, mas também a alimenta-los e a vesti-los, dar-lhes uma formagao
moral e religiosa e converté-los em cidaddos. A aprendizagem e a educacdo tinham lugar
como socializagdo direta de uma gerac@o para outra, mediante a participacao cotidiana das
criangas nas atividades laborais da vida adulta e, como vimos, por meio da veiculacido de
conhecimentos “de vida”, transmitidos pelo mestre ao narrar suas memorias, suas viagens e
aprendizados. Assim, na educacdo medieval, ndo havia a interagdo sistemdtica de agentes
especializados que representa hoje a escola.

Nesse contexto, a aprendizagem era uma questdao essencialmente de pertenca e de
participacdo numa comunidade formada por um grupo de pessoas que interagiam,
aprendiam conjuntamente, construiam relagdes entre si. Tratava-se, pois, de uma
aprendizagem situada no contexto de atividades praticas profissionais. De fato, a
aprendizagem na pratica, por meio da imersdo numa comunidade de profissionais, era a
forma tradicional de aprendizagem medieval, e se aprendia fundamentalmente por imersao
cada vez maior dos aprendizes nas comunidades de prética dos mais experientes.

Mas Varela (1994) pontua que, a partir do Renascimento, teve lugar o surgimento
de novas instituicdes educacionais. Elas “romperam com as formas até entdo dominantes de
socializagdo com as novas geracdes, tanto com as estabelecidas tradicionalmente para a
nobreza (aprendizagem do oficio das armas), como as instituidas para as classes populares
(aprendizagem dos oficios)” (p. 87/88). Os colégios que entdo surgiram, notadamente dos
jesuitas — ou outros neles inspirados —, “pedagogizaram” os conhecimentos,gerando
transformagdes e reinterpretacdes profundas no modo de ensinar. A esse respeito, diz a
autora, podemos perceber trés caracteristicas principais vinculadas a nova forma de ensino:
1. Os saberes foram moralizados e os mestres passaram a ser os unicos detentores do

saber, ndo mais existia uma cooperacdo entre eles — como no caso dos mestres e
aprendizes dos oficios. Assim, os estudantes foram relegados a uma posicdo de
subordinagdo, passando a ser considerados apenas receptores de saberes dosificados que

lhes eram transmitidos por seus professores.
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2. Os saberes dos professores eram tidos como saberes verdadeiros advindos diretamente
do estudo de textos cldssicos — agora descontextualizados e censurados, de acordo com
a doutrina da Igreja e a tradicdo catdlica. Desse modo, os saberes tratados, segundo os
novos processos de aprendizagem nao remetiam mais a processos ou problemas sociais,
eram desvinculados das urgéncias materiais, pretendiam-se neutros e imparciais.

3. Foram instaurados, e progressivamente aperfeicoados, aparatos disciplinares e de
moraliza¢do dos aprendizes.

Tais caracteristicas foram se fortalecendo e, até hoje, encontram espaco privilegiado
em nossas escolas. Mas, de certo modo, quando nos apropriamos da Teoria de Wenger —
que ndo diz respeito especificamente a escola, mas a aprendizagem — podemos contrapor-
nos a esse modelo de ensino e aprendizagem retomando — de maneira critica e reformulada
— algumas das caracteristicas da aprendizagem que ocorria nas comunidades de oficio.
Segundo a sua proposta, se fala em “Comunidades de Pritica” (ndo mais de oficio),
conceito que foi por ele formalizado.

O termo “Comunidades de Pratica”, que ndo era usual, s6 ganhou definicdo e
visibilidade, a partir da abordagem de aprendizagem situada oferecida por Lave e Wenger
(1991). Somente quando Wenger comeg¢a a dar maior importdncia as formas de
participacao nas comunidades de pratica, surge a necessidade de sair de uma nocao intuitiva
do termo, imprimindo-lhe um cardter mais rigoroso, permitindo tomar a ideia de
Comunidades de Pratica uma ferramenta de andlise e de proposta de agao.

Assim, o conceito de “Comunidade de Pratica” foi desenvolvido em Wenger (2001)
e Wenger et al (2002). Porém, desde seu surgimento, esse conceito vem sendo usado nas
mais variadas dreas e assume conotagdes variadas, de acordo com as dreas de estudos e
interesses. Um estudo feito por Tania Christoupolos, com titulo “Estado da Arte em
Comunidade de Pratica”, como parte do Projeto “Conexdes Cientificas” da USP
(CHRISTOUPOLOQS, 2004) nos mostra essa variedade de abordagens, ou ainda no texto
“Conceitualizacdo de Comunidade de Prética”,de Neli Mengalli (MENGALLI, 2005). O
conceito de comunidade de pratica tem-se espalhado e tem sido usado por pessoas que

trabalham em muitas areas diferentes e de modos variados. Particularmente, a gestdo
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empresarial, a educacio e as comunidades virtuais sdo as dreas em que encontramos um
nimero maior de trabalhos que utilizam tal conceito.

De acordo com Wenger (2001), as comunidades de pratica dizem respeito ao
conteddo, ndo a forma, mas, apesar disso e das multiplas formas que podem tomar, Wenger
et al (2002) ressaltam que ha trés elementos estruturais nas comunidades de pratica: o
Dominio, a Comunidade e a Pratica.

O dominio é um conjunto, uma base comum que auxilia a criar e desenvolver uma
identidade, legitimando a existéncia da comunidade de prética. Ele incita os membros a
contribuirem e a participarem das praticas, bem como a firmarem propdsitos e valores
daquela comunidade. Esse dominio ndo € fixo, mas mutdvel, segundo as modificagcdes que
ocorrem no mundo social (isto é, no mundo onde vivem seres humanos que sao
essencialmente sociais) e no interior da propria comunidade. Neste trabalho, o dominio € a
Educacdo Estatistica, no contexto da Educacao Matematica.

A comunidade ¢ um grupo de pessoas que se reconhecem mutuamente como
associadas a determinados fazeres e estd inerentemente relacionado a uma prética social.
Por essa razdo, as comunidades sao entendidas por ele como constituintes do tecido social
da aprendizagem. Tais comunidades, chamadas de Comunidades de Prética, explica
Wenger (2001), “incluem a todos, ainda que haja diferencas entre o que dizemos e o que
fazemos aquilo que aspiramos e aquilo com que nos conformamos, 0 que sabemos € o que
podemos manifestar”(p.14). Por essa razdo, salienta, o conceito de prética € util para
abordar uma parte concreta da vida humana: a experiéncia de significado. De todo modo, a
principal comunidade aqui referida é formada por professores que ensinam Estatistica.
Contudo, essa ndo € a unica comunidade da qual eles participam, visto que, por exemplo,
em sua maioria, eles também ensinam Matemadtica. Assim, na verdade, ao longo do
trabalho, se fazem centrais as comunidades de pratica dos educadores, de modo geral, as
comunidades dos professores que ensinam Matematica e/ou Estatistica, de modo particular
e as comunidades dos Estatisticos € dos Matematicos.

Quanto ao conceito de prdtica, Wenger (2001) nos diz que ele se refere ao
conhecimento especifico que a comunidade desenvolve, partilha e mantém. Assim, esse

autor entende que a pratica seja um conjunto de esquemas de trabalho, ideias, informacdes,
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estilos, linguagem, histérias e documentos que sdo partilhados pelos membros da
comunidade. Pode-se dizer, entdo, que Pratica diz respeito a um fazer situado num contexto
histérico e social, contexto esse que da estrutura e significado ao que se faz, ou seja, a
pratica é um processo pelo qual podemos experienciar o mundo € nosso compromisso com
ele como algo significativo. A prética se refere, portanto, ao significado como experiéncia
da vida cotidiana.

Wenger (2001) salienta o carater social e negociado da pratica, destacando que ela
inclui tanto os aspectos explicitos como os implicitos. Assim, diz ele, a prética inclui o que
se diz e o que se cala, o que se apresenta e o que se da por suposto. Inclui a linguagem, os
instrumentos, os documentos, as imagens, os simbolos, as relacdes e os contratos que as
diversas préticas determinam para uma variedade de propésitos. Inclui, também, os sinais
sutis, as normas nao escritas, as percepcoes especificas e as nogdes compartilhadas da
realidade. Wenger (2001) destaca também o fato de que o “conceito de prética ndo pertence
a nenhum dos dois lados das dicotomias tradicionais que separam a acdo do conhecimento,
o manual do mental e o concreto do abstrato. Nao reflete uma dicotomia entre o pratico e o
tedrico, os ideais e a realidade ou o falar e o fazer”. Desse modo, sua teoria diz respeito
também a comunidades cuja pratica é gerar teorias.

Viver é um processo constante de negociacdo de significado, afirma Wenger (2001),
pois tudo que dizemos e falamos poderd fazer referéncia ao que temos feito ou dito no
passado e, ainda assim, voltamos a produzir uma nova situa¢do, uma nova interpretacao,
uma nova experiéncia: produzindo significados que ampliam, desviam, ignoram,
reinterpretam, modificam ou confirmam a histéria de significados dos quais fazem parte. A
negociagdo de significados supde a interagdo dos processos constituidos que sao chamados
de “participac@o” e “coisificacdo”. A participacdo e a coisificagdo formam uma dualidade
que desempenha um papel fundamental na experiéncia humana do significado e, em
consequéncia, na natureza da pratica.

O termo '"participacdo" € empregado por Wenger (2001) para descrever a

(€N

experiéncia social de viver no mundo. No sentido da afiliacdo social, a participacao
pessoal e social, um processo complexo e ativo que combina fazer, falar, pensar, sentir e

pertencer. O que caracteriza a participagdo € a possibilidade de um reconhecimento mutuo.
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Por sua vez, o termo “coisificacdo”, segundo Wenger (2001), € 1til para descrever
nosso compromisso no mundo como produtor de significados. Coisificar € converter algo
em coisa, considerar ou tratar uma ideia, uma faculdade. Assim, o processo de coisificagao
proporciona um atalho para a comunicagdo, visto que dd forma a nossa experiéncia,
produzindo objetos que transformam essa experiéncia em uma ‘“‘coisa’. Qualquer
comunidade de pratica, ressalta Wenger (2001), produz abstra¢des, instrumentos, simbolos,
relatos, termos e conceitos que coisificam algo dessa pratica em uma forma cristalizada.
Entretanto, nenhuma abstracdo e nenhum instrumento ou simbolo capta realmente, em sua
forma, as praticas em cujo contexto ocorreu uma experiéncia de significado. Na verdade,
diz Wenger (2001), o termo “coisificacdo” abarca uma ampla gama de processos que
incluem fazer, desenhar, representar, nomear, codificar e descrever, mas também, perceber,
interpretar, utilizar, reutilizar, decifrar e reestruturar. Desse modo, podemos pensar numa
ampla gama de coisificacdes geradas pelos professores que ensinam Estatistica, desde os
planos de ensino a livros, passando por aulas, cursos, exercicios, apostilas, ou mesmo
artigos.

De todo modo, buscando tornar mais claro o conceito de coisificacdo, Wenger
(2001) destaca: 1) A coisificagdo pode fazer referéncia tanto a um processo como a um
produto, sendo entdo empregada nos dois sentidos. 2) Em uma instituicdo, uma parte muito
importante da coisificacdo préopria da préatica do trabalho tem sua origem fora da
comunidade de trabalhadores. A coisificagao se deve integrar a um processo local para que
seja significativa. 3) O processo de coisificacdo ndo se origina necessariamente de um
projeto; ele pode se dar a partir de marcas que solidificam momentos fugazes de
compromisso em uma pritica, em monumentos que persistem e desaparecem em seu
préprio momento, independentemente se foram produzidas de uma maneira intencional ou
ndo. Os produtos da coisificacdo, afirma Wenger(2001), ndo sdao simples objetos concretos,
materiais, mas sao reflexos dessas praticas, amostras das vdrias extensdes de significados
humanos. Sendo assim constituidos, apresentam uma faca de dois gumes, sendo
potencialmente enriquecedores (influenciando corretamente) e, também, potencialmente

enganosos (solidificando enganos).
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Mas, salienta Wenger (2001), ndo € necessdrio que uma comunidade de pratica se
coisifique como tal para que seja uma comunidade, basta incorporar a experiéncia dos
participantes por meio de seu proprio compromisso.

A importancia das diversas comunidades de pratica se pode manifestar de duas
maneiras: por sua capacidade para dar lugar a uma experiéncia de significado ou, ao
contrério, por sua capacidade para nos fazer reféns dessa experiéncia.

A negociacdo de significados € um processo fundamentalmente temporal, diz
Wenger (2001), e, em consequéncia, a pratica deve ser compreendida em sua dimensao
temporal. Algumas comunidades de pratica existem durante séculos, outras t€m uma vida
curta, mas intensa o suficiente para dar origem a uma pratica e transformar as identidades
das pessoas implicadas.

Nessa perspectiva se compreende que as comunidades de pritica sd@o concebidas,
inclusive, como histérias compartilhadas de aprendizagens. Como a negociacdo de
significados € a convergéncia da participacdo e da coisifica¢do, controlar a participacdo e a
coisificagdo permite controlar os tipos de significados que se pode criar em um dado
contexto e a classe de pessoas que podem chegar a ser os participantes. A combinagao
dessas duas formas de desenvolvimento € uma pratica. Pode ser fonte de estabilidade,
quando as diferencas de poder favorecerem uma perspectiva concreta. Pode ser um fator de
desestabilizacdo, quando o poder mudar. Ainda assim, como o significado sempre se
negocia de novo e, como a coisificagdo e a participagdo nao estdo fechadas, sempre existe
uma incerteza, uma possibilidade de um "desvio" na prética (brechas no sistema).

Como o tempo flui sem parar e as condi¢cdes sempre mudam, toda pratica se deve
reiniciar constantemente, ainda que seja "a mesma pratica". Junto com essa transformacao
constante da pritica, também se dd uma renovacdo considerdvel da pessoa que
constantemente apresenta ‘cara nova’. O processo de mudanca ndo sé reflete uma
adaptacdo a forca externa, mas, também, uma dedicacdo de energia ao que fazem as
pessoas e a suas mutuas relagoes.

Numa comunidade renegociam-se as rela¢cdes mutuas e suas formas de participacao.
Se as praticas sdo histérias de compromisso miutuo, de negociacdo de fazeres e

desenvolvimento de repertdrio compartilhado, entdo, para Wenger (2001), a aprendizagem
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inclui os processos de desenvolvimento de formas de compromisso mutuo; de compreensao
e ajuste de seus afazeres; e de desenvolvimento de seu repertdrio, de seus estilos, e de seus
discursos.

A aprendizagem € o que muda nossa capacidade de participar da pratica; ela traz a
compreensdo de por que fazemos e quais sdo 0s recursos que temos a nossa disposi¢ao para
fazé-lo. Para Wenger (2001), a aprendizagem nio € simplesmente um processo mental,
ainda que seja evidente a intervengao do processo mental. A aprendizagem tem a ver com o
desenvolvimento de nossa pratica e com nossa capacidade de negociar significados. Nao €
simplesmente a aquisi¢do de recursos, habitos e capacidade, mas, sim, a transformacdo de
uma identidade. Nossa experiéncia e nossa afiliacio se instruem, se arrastam e se
transformam mutuamente. A aprendizagem € o motor da prética e a pratica € a histéria
dessa aprendizagem. Em consequéncia, a comunidade de pratica tem ciclos de vida que
refletem esse processo. Dizer que a aprendizagem é o que d4 origem as comunidades de
prética equivale a dizer que a aprendizagem € uma fonte de estrutura social.

Assim, a mudanca e a aprendizagem se encontram na natureza da prética;
pressupdem sua presenga ainda que sempre suponham continuidade e descontinuidade. Em
consequéncia, ao tratar com comunidades de pratica, sempre € essencial supor a
aprendizagem. Nao sendo assim, a pritica pode parecer obstinadamente estidvel ou
aleatoriamente transformdvel. Para Wenger (2001), é um erro pressupor que a prética é uma
for¢a intrinsecamente conservadora e também supor que ela seja imprevisivel, ou que se
possa modifica-la por decreto.

E possivel compartilhar a pritica entre as descontinuidades de geracdes porque, em
esséncia, a pratica € um processo social de aprendizagem compartilhada. Para esta
discussdo é empregado o termo participacdo periférica legitima, de Wenger e Jean Lave
(1991). O termo caracteriza o processo pelo qual o aprendiz se incorpora a uma
comunidade de prética. A periferia e a legitimidade sdo dois tipos de modifica¢des
necessdrias para permitir uma verdadeira participagdo. A periferia oferece uma
aproximacdo a plena participagdo,que possibilita uma exposi¢do da pratica real. Os
principiantes devem adquirir uma legitimidade suficiente para serem tratados como

membros em potencial.
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A periferia e a legitimidade sdo ganhos que envolvem tanto a comunidade quanto
seus aprendizes e que ndo pressupdem um encontro de geracdes sem conflitos; ao contrério,
essa perspectiva integra o encontro de geracdes no processo de negociagdo por meio dos
quais desenvolve uma pratica. A pratica € uma histéria compartilhada de aprendizagem que
exige uma espécie de finalizacdo para poder incorporar-se a ela. Nao € um objeto que
simplesmente se passe de uma geracdo a outra. A prética € um processo continuo, social e
interativo, e a iniciagdo dos aprendizes é simplesmente uma versao daquilo que consiste a
pratica. As comunidades de pratica reproduzem suas afiliagdes, da mesma maneira que ela
mesma se originou, dividem suas competéncias com as novas geracoes mediante uma
versao do mesmo processo pelo qual se desenvolveram. Como a prética ja €, desde o inicio,
um processo social de negociacdo e renegociagcdo, o que torna possivel a transmissao entre
geracOes ¢ da mesma natureza da pratica.

Uma ideia importante na comunidade de prética € a de “ser membro”, de pertencer a
um conjunto. Wenger (2001) nos fala sobre trés modos de pertenca que considera
fundamental: 1) o engajamento, 2) a imaginagdo e 3) o alinhamento.

Esses modos, salienta Wenger (2001), s@ao dindmicos, ndo se fixam no tempo e,
portanto, auxiliam na percep¢do dos mecanismos que transformam um conjunto de pessoas
numa comunidade de pratica, bem como das diferentes maneiras por meio das quais 0s
membros contribuem para essas transformacoes.

1) O engajamento permite que as pessoas identifiquem seus parceiros, percebendo o
que os liga, os significados que estdo associados as suas prdticas, o que os membros da
comunidade fazem e como fazem. Assim, ele nasce de um desejo de inclusdo e emerge da
interacao e encontro de iniciativas (SANTOS, 2004).

Wenger (2001) diz que uma comunidade ajuda seus proprios participantes a criar
infraestruturas de engajamento que devem incluir: a) mutualidade, b) competéncia e c)
continuidade.

A mutualidade é uma condi¢do para que a pratica tenha lugar e para que a
comunidade exista. As condicdes para o desenvolvimento de mutualidade numa
comunidade incluem: i) a existéncia de elementos que facilitem as interacdes - por

exemplo, na comunidade escolar, um hordrio fixo no qual determinado professor esteja
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junto com seus alunos e um local onde eles possam se reunir; ii) tarefas conjuntas a serem
desenvolvidas; iii) criagdo de oportunidades que levem a participagdo periférica — por
exemplo, definicdes de metas conjuntas, decisdes negociadas quanto aos temas a serem
tratados no uso do método de Ensino, decisdes quanto a trabalhos individuais ou em grupo,
quanto ao nudmero de participantes dos grupos, quanto as datas das avaliacdes de
aprendizagem, dentre outros.

Por sua vez, a competéncia é criada e definida na acdo; por essa razdo, devem
existir:
® espaco para os membros tomarem iniciativas: por exemplo, propondo solu¢des para

problemas especificos de Probabilidade e Estatistica, propondo melhorias num
determinado modelo, resolvendo sobre como o grupo constituido pelos aprendizes vai
resolver os problemas (os que lhe foram propostos e aqueles que ndo estavam
previstos);

¢ condicdes para que essas iniciativas se tornem visiveis e patentes a outros: por exemplo,
criando momentos e meios para que resultados de trabalhos sejam apresentados (mini-
cursos, publicacdes, etc.);

e a compreensdo de que existem momentos de dar contas do trabalho feito — como a
cobranca de lista de exercicios ou a apresentacdo de um trabalho, por exemplo;

e a disponibilizacdo de ferramentas fisicas e conceituais adequadas a sustenta¢do das
competéncias dos participantes da comunidade — como as préprias técnicas estatisticas,
computadores e softwares que permitam utilizd-las com mais eficiéncia.

O terceiro elemento que, segundo Wenger (2001), cria estrutura de engajamento € a
continuidade. Os membros de uma comunidade precisam perceber que existe um programa
relativamente estdvel de atividades, e que elas contribuem para a permanéncia dessas
atividades. De acordo com Wenger (2001), a continuidade de uma prética € sustentada em
duas dimensdes: (i) por meio da producao de memorias coisificadas (por exemplo, por meio
das Orientagdes para as Licenciaturas, dos Planos Politico-pedagdgicos, dos Planos de
Curso, didrios dos professores, ou seja, por meio da manutencao de registros e de partilha
das informacgdes sobre as atividades em curso), e (ii) por meio de memdrias participativas

nas quais sao partilhadas histérias da prética. Esse tipo de memdria cria espacos de
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interagdo que permitem aos membros da comunidade demonstrar o seu desenvolvimento,
além de participarem na negociacdo do modo como as histérias sdo contadas e os
acontecimentos sdo relatados na comunidade.

2) A imaginagdo é um recurso que envolve a produg¢do de imagens antecipadas a
respeito da comunidade e das praticas que ela realiza. E por meio da imaginacio, diz
Wenger (2001), que localizamos a nds mesmos € aos outros no mundo e na histdria,
estabelecendo novas relagdes, testando alternativas, suspendendo pressupostos. Desse
modo, a imagina¢do leva os participantes a encontrarem pistas que lhes permitam
estabelecer ligacdes entre as diversas praticas do seu contexto de vida.

E, também, a partir da ideia da imaginagdo que podemos dizer que os professores
sujeitos desta pesquisa sao membros da Comunidade de Pratica dos professores de
Matemadtica que ensinam Estatistica, bem como dizer que os alunos da Licenciatura
também pertencem a essa comunidade.

3) O alinhamento tem a ver com a ideia de membros com ag¢des interligadas e
coordenadas entre si e, também, com a possibilidade de ligar as praticas de uma
comunidade a empreendimentos mais vastos, mais globais. Esse modo de pertencga requer
uma compreensdo comum e partilhada das pessoas com relagcdo as situagcdes que vivem, o
que favorece a convergéncia de finalidades.

Para salientar alguns aspectos desse modo de pertenca, Santos (2004) faz
consideragdes interessantes. Ela diz que nem sempre percebemos que estamos alinhados a
determinadas normas e discursos e, entdo, cita o fato de que “como professores de
matemadtica, por vezes, ndo temos muita consciéncia de como algumas das nossas atitudes
cotidianas revelam alinhamento com uma postura mais ampla sobre matemadtica, sobre o
papel da educagdo e a organizagdo da sociedade” (p.363/364). Um exemplo nesse sentido
seria o alinhamento ao papel excludente da Matemadtica; no qual aceitarifamos e nos
tornariamos corresponsdveis pela sua tradicional posi¢cdo de selecionadora do sistema
educativo. Finalmente, faz-se necessdrio salientar, tal como Wenger (2001) que os trés
modos de pertenca — engajamento, imaginacdo e alinhamento — nao precisam

necessariamente coexistir.

Admur Severino Pamplona



88 Capitulo 3 A aprendizagemm

Wenger nos diz ainda que a aprendizagem e a negociacdo de significados se
produzem constantemente dentro das diversas localidades de participacdo — a sala de aula,
as entidades de classe, as sociedades cientificas, dentre outras - e este processo cria
continuamente histérias localmente compartilhadas. Elas trazem as trés dimensdes de uma
comunidade de pratica: um compromisso miituo, um trabalho negociado e um repertorio
compartilhado de recursos acumulados com o tempo.

Essas dimensdes estdo presentes nos indicadores que, segundo Wenger (2001),
caracterizam a formagao de uma comunidade de prética. Esses indicadores sdo: 1) relacdes
miutuas sustentadas; 2) participacdo compartilhada das atividades; 3) um fluxo rdpido de
informagdes e propagacdo de inovacdes; 4) a auséncia de predmbulos introdutérios, como
se as conversacoes e as interacdes fossem meras prolongacdes de um processo continuo; 5)
o rdpido estabelecimento do problema a discutir; 6) uma substancial superposicdo das
descricdes dos participantes acerca de quem € membro do que; 7) saber o que sabem o0s
demais; 8) identidades definidas mutuamente; 9) a capacidade de avaliar a adequagdo entre
acdes e produtos; 10) instrumentos, representacdes e outros artefatos especificos; 11)
tradicoes locais, histérias compartilhadas, rixas internas, sorrisos de cumplicidade, 12)
jargdes e atalhos na comunicacdo; 13) certos estilos reconhecidos como mostras de
afiliacdo; 14) um discurso compartilhado que reflita certa perspectiva do mundo.

Entretanto, apesar de compartilhar esses indicadores, ndo é necessario que todos os
participantes de uma mesma comunidade de prética inter-relacionem intensamente com
todos os demais, ou que se conhecam a fundo.

Nao € necessdrio coisificar uma comunidade de pratica, como tal,em um discurso de
seus participantes, pois, chamar uma comunidade de prética a cada configura¢do social
imagindvel faria com que esse conceito perdesse todo o sentido. Por outro lado, limitar o
conceito com uma defini¢do demasiado restritiva o faria menos util, avalia Wenger (2001).
Por exemplo, ndo € necessdrio desenvolver uma escala que oferega uma resposta clara para
cada uma das configuracdes sociais acabadas de detalhar, especificando tracos exatos de
tamanho, duracdo, proximidade, quantidade de interacdo ou tipos de atividade. Para
Wenger (2001), o conceito de comunidades de praticas constitui um nivel de andlise, em

que: a) a interacdo entre o local e o global surge da consideracdo de distintos niveis de
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andlise; b) examina-se a localidade de uma pratica e o Ambito de relevancia no conceito de
“comunidades de prética” e c) o conceito de “constelacdo de praticas” se apresenta como
uma maneira de empregar, ou considerar outros niveis de andlise.

Como instrumento analitico, o conceito de comunidade de préticas é uma categoria
de nivel médio, afirma Wenger(2001). Nao ¢ uma atividade ou interacdo especifica,
definida de uma maneira restrita, nem um agregado definido em geral com um carater
histérico e social abstrato. Considerar que uma interagdo especifica € uma comunidade de
pratica transitoria poderia parecer uma maneira de captar a histéria efémera da
aprendizagem que se pode converter em um recurso local, em uma negociagdo de
significados. Ou o inverso, ver uma nacao, uma cultura, uma cidade ou uma corporacao
como uma comunidade de pratica poderia parecer uma maneira de capturar 0s processos
de aprendizagem que constituem essas configuracdes sociais.

No contexto deste trabalho, a Licenciatura em Matematica constitui uma
configuracdo social mais ampla, que podemos considerar como uma “Constelacdo de
Pratica”.

A esse respeito, vale trazer algumas observagdes que atentam para aspectos

interessantes a respeito da teoria aqui abordada:

A perspectiva situada de Lave e Wenger (1991) entende a aprendizagem
como uma experiéncia que faz parte integrante da participagdo em
comunidades de prética. A participacdo é algo emergente e intencional
que ndo pode ser prescrito nem legislado; €, no entanto, possivel pensar
em modos de enriquecer a atmosfera da comunidade onde se pretende
promover determinadas formas de participagdo. Mas € importante
sublinhar que ndo se pode entender a aprendizagem escolar como o
resultado do ensino feito pelo professor, ndo existe tal causalidade entre
ensino e aprendizagem. A aprendizagem ocorre na medida em que os

alunos participam em praticas. (MATTOS et al, 2003)

Essa observacdo de Mattos e de seus parceiros € interessante por nos chamar a
atencdo para uma comunidade de prética especifica e que é importante neste trabalho — a
sala de aula (de matemadtica) — bem como sobre o papel do professor. Por sua vez, a
observacao de Santos (2004), colocada a seguir,ndo se atém a essa comunidade de pratica

especifica, mas ela nos inspira a pensar o ambiente escolar.
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[...] uma dada comunidade de prética se situa num sistema mais vasto que
tem influéncia no que se venha a desenvolver como a sua pritica — os
participantes nio sao os inventores iniciais (entram a meio de um percurso
j4 em desenvolvimento, portanto com uma histéria) e ndo tém muita
importincia na constitui¢do institucional (a instituicdo tem necessidade de
manter sob controle a prética da comunidade). Ou seja, nessa abordagem,
reconhece-se que as condigdes estruturais do sistema mais amplo em que
a prética se inclui, tem uma contribui¢io importante e decisiva para o
posicionamento dos empreendimentos da comunidade que a desenvolve.
No entanto ¢ salientado que a pritica de uma comunidade assume uma
determinada forma (estrutura, forca) também pela resposta local que a
referida comunidade d4 a essas condi¢des, ndo sendo essa forma, portanto,
totalmente determinada institucionalmente. Ou seja, o poder institucional
¢ visto como mediado pela invencdo local caracteristica daquela
comunidade particular que n@o sé inventa formas (muitas vezes
impensdveis pela institui¢do) de levar a bom termo as necessidades
institucionais mas também encontra maneira de escapar ao controle dessa
instituicdo para poder satisfazer as necessidades dos participantes e da
préopria comunidade. (SANTOS, 2004, p. 341/342)

Ao mesmo tempo em que uma comunidade de préitica desenvolve maneiras de
manter conexdes com o resto do mundo, ela também cria fronteiras. As comunidades de
pratica ndo podem ser consideradas isoladas do resto do mundo, ou independentes de outras
praticas. Unir-se a uma comunidade de pritica ndo sé supde incorporar-se a sua
configuracdo interna, mas também, incorporar-se as suas relacdes com o resto do mundo. A
coisificagdo e participacdo atuam como fontes de descontinuidade social e como conexdes
que podem criar continuidade entre fronteiras.

As comunidades de pritica podem ser consideradas como fontes de fronteiras e
como contextos para criar conexdes. H4 um entrelacamento entre a fronteira e as periferias.
A coisificagdo e a participacdo podem contribuir para a descontinuidade na fronteira. Em
alguns casos, a fronteira de uma comunidade de prética estd coisificada com indicadores
explicitos de afiliacdes, como titulos, vestimentas, tatuagens, graus ou ritos de iniciacdo. A
auséncia de um indicador evidente ndo implica a auséncia ou a largura das fronteiras. A
coisificagdo e a participacao, também, podem criar continuidade entre fronteiras. O produto
da coisificacdo pode cruzar fronteiras e incorporar praticas distintas.

Ao afirmar que € possivel participar de vdrias comunidades de pratica, a0 mesmo
tempo, independentemente de pretendermos ou ndo estabelecer conexdes entre as praticas

implicadas, Wenger (2001) introduz o conceito de multifiliacdo. Ele diz, entdo, que sempre
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temos o potencial de criar diversas formas de continuidade entre as comunidades de prética
das quais participamos. Essas conexdes, segundo ele, podem se dar por objetos de fronteira
e ou por intermedidrios.

O termo objeto de fronteira descreve os objetos que servem para coordenar as
perspectivas de varios grupos para algum fim. Objetos de fronteira podem ser artefatos,
documentos, termos, conceitos e outras formas de coisificar suas interconexodes. Essa
coisificagdo, normalmente, atua como mecanismo coordenador entre grupos distintos em
que alguns sao comunidades de pratica outros ndao. Quando um objeto de fronteira serve a
multiplos grupos, cada um deles sé tem um controle parcial da interpretacao do objeto. Os
intermedidrios sdo conexdes proporcionadas por pessoas que podem introduzir elementos
de uma préatica em outra, mediante a multifiliacao.

O termo intermedidrio € usado para descrever como alguns membros introduzem
constantemente novas ideias, novos interesses, novos estilos e novas revelacdes em uma
comunidade. Portanto, ndo sdo todas as conexdes com outras priticas que se realizam por
meio da coisificacdo. A intermediacdo € caracteristica comum das relagdes de uma
comunidade de priatica com o exterior. Os intermedidrios podem estabelecer novas
conexoes entre comunidades de pratica, facilitar a coordenacgdo e abrir novas possibilidades
de significagdo. Mediante essas duas formas de conexdo as praticas se influenciam
mutuamente e as politicas de participacdo e de coisificaciao se estendem para além de suas
fronteiras.

A possibilidade da intermediacao € dada pela multifiliacdo. A ideia presente no
conceito de multifiliacio é a de que as pessoas, ao longo de suas vidas, desenvolvem
diferentes aspectos de sua identidade, associando-os a participacdo em distintos espacos
sociais e em diferentes praticas. De fato, a abordagem de identidade proposta por
Wenger(2001) reconhece que cada um de nés desenvolve “pertencas multiplas”, em varias
comunidades de prética.

Em decorréncia disso, diz Wenger(2001), na constituicdo de uma identidade, nds
nos envolvemos na busca por uma coeréncia entre as praticas das diversas comunidades das
quais participamos. Entretanto, nem sempre isso € possivel, pois alguns conflitos entre as

pertengas multiplas ocorrem.
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E importante observamos também que o conceito de multifiliagdo, de fato, nos traz
a ideia de que em nés coexistem diferentes graus de competéncia, varidveis segundo o
modo de pertenca que desenvolvemos — em determinado momento ou circunstancia — em
cada uma das comunidades das quais participamos. Por exemplo, podemos ser,
pesquisador, professor formador, professor de matematica e professor de estatistica. Esses
graus de competéncia podem variar pelo fato de que uma pessoa ndo €, a priori, mais
competente numa ou noutra pratica: ¢ uma questdo de tornar-se mais competente, a partir
da participagdo que desenvolve, num dado momento, ou circunstancia. Wenger (2001)
salienta também que a nocdo de nexos se deve a nocdo de trajetorias multiplas, pois diz
respeito as trajetorias que se tornam parte uma da outra — quer elas entrem em choque, quer
se reforcem. Assim, diz ele, podemos pensar que nossas trajetérias sdo, a0 mesmo tempo,
una e multiplas. Por sua vez, a multiplicidade e possibilidade de choque entre nossa
trajetéria (ou nossas trajetdrias) colocam em foco um processo de reconciliacdo. Esse
processo, que nasce da copresenca em mais de uma comunidade de prdtica e a uma
coconstituicio como membro legitimo dessas comunidades, tenta conciliar as multiplas
pertengas, tornando possivel ndo s6 a convivéncia entre os diferentes modos de pertenca,
mas também uma evolucdo/aprofundamento nessas pertencas.

Para Wenger (2001), as tensdes, ou até mesmo conflitos, porventura existentes, a
partir das pertengcas multiplas, da multifiliacdo, podem tornar-se estruturantes do percurso
de vida das pessoas. Ressalta, ainda, o carater continuo e dinamico desse tornar-se e, ainda,
o fato de que a forma de alguém se envolver nas atividades pode ser considerada correta
numa comunidade; mas esta mesma forma pode ser considerada inadequada noutra. Tudo
isso torna bastante complexos os processos de reconciliacdo e conjugacdo dos muitos
aspectos das diversas pertengas e, sobretudo, torna-se necessario que nos processos de
integracdo as diferentes comunidades, por meio da participacdo, as pessoas venham a
construir novas vinculacdes, sem que as estabelecidas anteriormente (numa outra

comunidade) sejam destruidas.

O processo de constru¢do de vinculacdes, de reconciliagdao das multiplas formas de
pertenga, diz Wenger (2001), é essencialmente social, embora ressalte que o entrelacamento

do nexos de multiplas pertengas possa ser uma conquista privada. De qualquer modo, o
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processo de reconciliacdo pressupde negociacao, interacdo e didlogo — ndo so entre pessoas,
mas principalmente entre competéncias diversas, construidas em diferentes comunidades de
pratica as quais nos filiamos. Para tanto, € necessario “construir pontes”, cruzar fronteiras.
Para “construir pontes” € necessario que a pessoa identifique as fronteiras dos espacos onde
atua, e que use a imaginag¢do para reconhecer e/ou estabelecer os fundamentos sobre os
quais as pontes serdo construidas. A metafora da ponte usada por Wenger salienta o papel
da iniciativa e da intencionalidade da pessoa que se propde a estabelecer o nexos de suas
pertengas ou, de outra forma, a construir e ultrapassar pontes, de um lado para outro,
sempre que se fizer necessario. Santos (2004,) nos lembra que esse momento “exige o
entendimento da pessoa-em-a¢do como pessoa total. Ou seja, ndo € s6 o agente cognitivo,
em que se inclui o emocional e o corporal, mas também o agente socioldgico que estd
presente na negociagcdo.” (p. 398). Entender a pessoa como agente socioldgico, diz
Santos(2004), é compreender que ela atua em situagdes sociais complexas. No caso
especifico das comunidades de prética escolares, exemplifica a autora, entender o aluno
como agente socioldgico é “re-humaniza-lo”.

Cabe, a partir de agora, pensar os conceitos aqui apresentados no campo especifico
da formacdo de professores que ensinam matematica e estatistica, visto que, de maneira
pratica, eles fundamentardo o aprofundamento da andlise dos dados empiricos que obtive
nesta pesquisa. Nesse sentido, lembro que a perspectiva tedrica oferecida por Lave e
Wenger tem sido utilizada na Educa¢do Matemética, de modo que os trabalhos realizados
dizem respeito, por um lado, a abordagem de préticas ndo escolares (como o trabalho da
propria Santos (2004), entre vérios e, por outro, a aprendizagem que ocorre em ambiente
escolar [MATOS et al (2003), GOOS (2004), entre outros].

Os trabalhos que focam o ambiente escolar do ensino e aprendizagem de
Matemdtica e utilizam a Teoria das Comunidades de Préatica dizem respeito,
principalmente, a aspectos relacionados a aprendizagem de alunos, ou aos processos de
formacgdo de professores. Em especial, Adler (citada por Santos, 2004, p.82/83) tem se
ocupado de estudos com grupos de professores nos quais apresenta resultados sobre o uso
de recursos (entre eles tempo, quadro, linguagem). De fato, ela investiga as praticas de

membros legitimados da Comunidade de Professores de Matemadtica e, nesse contexto,
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afirma que a perspectiva da aprendizagem situada de Lave e Wenger (1991) oferece um
poderoso esquema analitico para aqueles que se propdem a investigar a formacdo de
professores.

Embora a minha proposta de trabalho se encaminhe numa dire¢do bastante diversa
daquela trilhada por Adler, concordo com ela a respeito das possibilidades apresentadas
pela Teoria da Aprendizagem Situada em Comunidades de Préitica, como ferramenta de
andlise para a formacdo de professores. Além disso, ressalto também suas possibilidades
como indicadora de propostas de acdes.

Entretanto, concordo também com aqueles que apontam o fato de que a teoria de
Wenger (2001) ndo é um instrumento “forte” para a andlise das relacdes de poder na
constituicdo das identidades que ocorre no interior das comunidades de pritica. Em vista
disso, neste trabalho, recorrerei a autores que me permitirdo “complementar” este aspecto,
especialmente no campo da Educacdo Matemadtica e, mais particularmente, na Educagdo
Estatistica. Na proxima secdo discuto a aprendizagem e o poder-saber como elementos

constituintes da identidade, porém dialogando com uma outra perspectiva tedrica.

3.5 Aprendizagem e o poder-saber na constituicao da identidade

Segundo Grootenboer, Smith e Lowrie (2006), as pesquisas sobre identidade no
campo da Educagdo Matemadtica t€m sido influenciadas, principalmente, por trés
perspectivas tedricas: 1) a psicologia do desenvolvimento, 2) a sociocultural e 3) a pds-
estruturalista.

A perspectiva que tem origem na psicologia do desenvolvimento, salientam esses
autores, tem amparado as pesquisas que, ao discorrerem sobre o locus da identidade,
privilegiam a estrutura cognitiva, o desenvolvimento do autoconceito e da autonomia, a
constituicdo de “si-préprio” e as emogdes do sujeito. Apoiadas por tedricos, tais como
Piaget, Bandura e Erikson, tais pesquisas, ao tratarem sobre a formacdo da identidade no
campo da Educacdo Matematica, enfatizam a aquisicdo de competéncias, a construcao de

repertérios de comportamentos, a internalizacdo de conceitos, dentre outras. Desse modo,
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nesta vertente, compreende-se que a constru¢do da identidade € um fendmeno
eminentemente pessoal.

Por sua vez, na perspectiva sociocultural, a énfase, ao se tratar da constituicdo da
identidade, estd na interacdo entre o individuo, a cultura e a sociedade. Nesse sentido se
concebe a formacdo da identidade como um fendmeno constituido e situado nas praticas
sociais e culturais, elaborado por meio do pertencimento e da participagdo. A partir dai, as
pesquisas amparadas por essa possibilidade tedrica exploram o fendmeno de “perceber-se
como membro de uma comunidade”, ou tornar-se membro dela. Para tanto, sdo utilizados
tedricos tais como Vygotsky, Bakhtin, Bourdieu, Bernstein e Wenger.

As teorias pds-estruturalistas mudam a maneira como até entdo a questio da
identidade vinha sendo tratada, colocando-a como dindmica e instavel, decorrente de
processos institucionais e posicionamentos politicos. A partir de entdo, principalmente
Foucault e Derrida nos levam a pensar a identidade, a partir da exploracdo da diferenca,
encaminhando as andlises para a percep¢ao dos “multiplos eus”, da adocdo de posturas e
das transformagdes constantes. Nesse contexto, dentre outras, as praticas discursivas e as
relacdes de poder sdo foco de atengao.

Notemos que Wenger teceu a sua teoria, tomando como base a perspectiva
sociocultural, visto que ele toma a participacdo das pessoas em praticas sociais que ocorrem
em determinados contextos — isto €, a relagdo do sujeito com o mundo e a cultura — como
sendo o 16cus da constituicao da identidade. A ideia de participagdo nas comunidades de
pratica, como desenvolvida por ele, agrega o conceito das identidades multiplas, relacionais
e transitdrias; mas, de modo diverso do que ocorre nas teorias pos-estruturalistas. Isso se d4,
principalmente, devido ao fato de que Wenger nao analisa os quadros de verdades sociais
estabelecidas, bem como o modo como os sujeitos se produzem, ou sdo produzidos em
determinadas relacdes de poder-saber, a partir de tais verdades.

Contudo, € possivel estabelecer um didlogo entre as duas posturas tedricas — a
proposta por Wenger e a pds-estruturaista —, pois também nas comunidades de pratica sdo
estabelecidas hierarquias, também no seu interior existem praticas discursivas que
produzem efeitos que se refletem nas relagdes entre individuos e instituicdes. De fato,

embora Wenger ndo trate especificamente de relagdes de poder, sua teoria permite-nos
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realizar andlises a esse respeito porque, como afirma Duarte (2006, p. 47), o poder se
exerce em todos os conjuntos de praticas sociais constituidas historicamente. E possivel
observarmos, por exemplo, que, como nas outras comunidades sociais, nas comunidades de
pratica se estabelecem uma estrutura e diversas relagdes de poder que podem ser pensadas
no interior da propria comunidade, ou na sua convivéncia com outras. Interiormente esta
presente o poder de aceitar, ou ndo, novos membros, de dizer quem estd dentro e quem esta
fora da comunidade, poder de determinar a adequacdo de determinadas praticas, poder de
determinar os objetos de fronteira (o que distingue aquela comunidade de outras), etc. Na
relacdo com outras comunidades, o Ambito de atuacdo de cada uma, o reconhecimento de
que uma comunidade e ndo outra € que tem direito de se pronunciar sobre determinadas
praticas € o que sobressai.

Note-se, pois, que a visdo de poder adotada, segundo essa perspectiva tedrica, difere
daquela adotada por Marx, que trazia uma noc¢do centralizadora do poder pelo Estado. A

partir de Foucault (2003) se pode dizer que:

Na sociedade, hd milhares e milhares de relagdes de poder e, por
conseguinte, relacdes, relagdes de forcas de pequenos enfrentamentos,
microlutas, de algum modo. Se € verdade que essas pequenas relagdes de
poder sdo com freqiiéncia comandadas, induzidas do alto pelos grandes
poderes de Estado ou pelas grandes dominagdes de classe, € preciso ainda
dizer que, em sentido inverso, uma dominacdo de classe ou um estrutura
de Estado s6 podem bem funcionar se hd, na base, essas pequenas
relacdes de poder. (...) A estrutura de Estado, no que ela tem de geral, de
abstrato, mesmo de violento, ndo chegaria a manter assim, continua e
cautelosamente, todos os individuos, se ela ndo enraizasse, ndo utilizasse,
como uma espécie de grande estratégia, todas as pequenas taticas locais e
individuais que encerram cada um entre nés. (FOUCAULT, 2003, p.
231/232)

Também a concepcdo de histéria que as teorias pOs-estruturalistas, ou mais
especificamente, que Foucault (2003) nos oferece € uma outra. Existe a busca por narrar
uma histdria critica e ndo neutra, capaz de mostrar que existem questdes de poder que
tornam alguns discursos verdadeiros e outros, ndo, algumas praticas aceitdveis e outras,
ndo. Foucault (2003), entdo, desconstréi a histéria tida, como verdadeira, tornando

possiveis outros relatos, permitindo a criacdo de novos sentidos, de outras leituras,
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encontrando, por trds dos discursos, os silenciamentos produzidos e outras possibilidades
histdricas.

Pela ampliacdo que nos € oferecida para as possibilidades de andlise, no capitulo
cinco, tomarei Foucault (1981, 1994, 1999, 2003, 2004) como interlocutor para analisar as
relagcdes de poder internas a comunidade de prética dos professores que ensinam Estatistica,
ou nas relagdes dessa comunidade com outras. Mas a teoria de Foucault contribui também
para com a andlise da producdo histérica da Estatistica — como ciéncia e como disciplina -
nio sé a partir das condi¢des concretas de vida — como sugere a concep¢ao de histdria
presente na teoria historico-cultural -; mas também torna possivel “complementar” e
questionar, por exemplo, a Histéria da Estatistica, a partir de fatores outros que ndo sejam
“materiais”.

E nesse sentido que, aproximando-me mais de uma discussdo especifica quanto 2
aprendizagem-ensino de estatistica — o que serd feita a partir do proximo capitulo, cabe
trazer algumas observacdes de Foucault sobre as relacdes de poder, ao longo da histéria

desse campo de saber.

3.5.1 As relacoes de poder na Estatistica

Foucault (1999) destaca, de modo especial, que a demanda relacionada ao desejo de
controle estd na origem da Estatistica. Segundo Foucault (1999), nos séculos XVII e XVIII,
principalmente a partir da teoria do direito politico, se acirraram os debates dos juristas
sobre o propdsito do direito de vida e de morte, ou melhor, sobre o direito dos soberanos
exercerem poder de vida e de morte sobre seus sdditos. E entdo nessa época que, segundo
esse autor, vemos aparecer novas técnicas de controle e poder do Estado sobre as pessoas.
Foucault(1999) afirma que até entdo as técnicas de controle/poder eram centradas nos
corpos individuais (vigilancia, prisdo, morte); porém, a partir dai, as novas técnicas de
poder passaram a dirigir-se ndo ao corpo, mas, sim, a multiplicidade das pessoas ‘“na
medida em que essa multiplicidade pode e deve redundar em corpos individuais que devem

ser vigiados, treinados, utilizados, eventualmente punidos” (p.289). Assim, uma maior
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demanda pelo desenvolvimento da Estatistica viria a partir do Estado, como uma nova
forma de controle sobre as pessoas.

De fato, foi nesse momento histérico que ocorreu a ascensdo de uma nova
racionalidade politica, baseada na concep¢ao de que o Estado Moderno deve prevalecer
sobre a ordem social. A organiza¢do de informacdes sobre o territdrio, a populacdo e o
ambiente natural passaram, entdo, a ser objeto de estudo — visto que se considerava que a
capacidade de governar um pais dependia desse conhecimento. Interessava ver a populagao
composta de individuos que podem contribuir para a forca do Estado; individuos cujas
vidas, mortes, atividades e crimes precisam ser registradas e monitoradas em “grandes
nimeros” para se ter a dimensao do poder de um Estado. Nesse contexto de construcao do
Estado moderno, tanto a Estatistica quanto a Geografia, se configuram como pecas
importantes; a Estatistica, diz Senra (1999), era o espelho do principe — tomando-se o
principe como a propria encarnacio do Estado.

E também nesse sentido que Foucault (1999) sugere uma grande aproximacio entre
o desenvolvimento da Estatistica e de novas técnicas que se voltam para o controle, a
direcdo de uma “massa global, afetada por processos de conjunto que sdo proprios da vida,
que sao processos como O nascimento, a morte, a producdo, a doenga, etc”.(p.289). E,

continua ele:

De que se trata nessa nova tecnologia do poder, nessa biopolitica, nesse
biopoder que estd se instalando? Eu lhes dizia em duas palavras agora ha
pouco: trata-se de um conjunto de processos como a propor¢do dos
nascimentos e dos ébitos, a taxa de reproducdo, a fecundidade de uma
populacdo, etc. Sdo esses processos de natalidade, de mortalidade, de
longevidade que, justamente na segunda metade do século XVIII,
juntamente com uma porcdo de problemas econdmicos e politicos,
constituiram, acho eu, os primeiros objetos de saber e os primeiros alvos
de controle dessa biopolitica. E nesse momento, em todo caso, que se
lanca mdo da medicdo estatistica desses fendmenos com as primeiras
demografias. (FOUCAULT, 1999, p.289)

Trata-se também, em especial, do problema da morbidade causada pelas endemias,
doencas mais ou menos dificeis de extirpar e que constituiam fatores permanentes de
diminui¢do de forcas, diminui¢do de tempo de trabalho e aumento de custos econdmicos.
Senra (1999) ressalta que, em meio aos avangos técnico-cientificos, as estatisticas deixaram

de ser sigilosas passando a serem vistas ndao sé como uma poderosa tecnologia de governo,
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mas também como fundante do pensamento econdmico que marca o liberalismo. “As
estatisticas deixardo de ser espelho do principe para se tornarem espelho da sociedade,
fazendo-se fortemente presente na emergéncia dessa racionalidade governamental, voltada,
a um sé tempo, a maximizar os beneficios e a minimizar os custos da a¢do de governo sob a
atividade economica” (SENRA, 1999).

Os conhecimentos gerados pela Estatistica viriam a orientar acdes da medicina
(normalizacdo do saber, campanha de aprendizado da higiene e de medicalizacdo da
populacdo), que incluiriam também medidas relacionadas a problemas tais como
reproducdo e natalidade, dentre outros. Posteriormente, diz Foucault(1999), comecam a
ganhar atengdo problemas como velhice, acidentes, enfermidades e anomalias diversas. E
em relacdo com esses fenomenos que a biopolitica vai introduzir “mecanismos mais sutis,
mais racionais, de seguros, de poupancga individual e coletiva, de seguridade, etc” (p.291).

Ocorreu, entdo, uma progressiva comunhao da estatistica com a probabilidade. A
primeira, util para o Estado, como possibilidade de descricio da sua populagdo e sua
economia, e o célculo das probabilidades, entendido como uma maneira sutil de orientar a
tomada de decisdo em casos de incerteza. Senra (1999) assinala que as estatisticas
produzidas eram consideradas segredos de Estado. Elas eram tidas como sigilosas porque,
ao mesmo tempo em que revelavam as potencialidades de um Estado, também mostravam
suas limitagdes, fragilizando-o perante seus inimigos ou seus rivais.

Hoje, esta presente a ideia de que todos os cidaddos devem saber Estatistica. Isto se
deve ao fato de que o governo depende da produgdo, circulacdo, organizacao e legitimagao
de verdades que encarnem o que deve ser governado, tornando-o passivel de ser pensado,
calculado e exercido na pratica (SENRA, 1999). Além do que, na atualidade, ndo basta se
ter as informacdes sobre o dominio a ser governado; € necessario agir sobre ele de forma
mais rapida e eficiente possivel. Assim, as informac¢des — contidas em relatérios escritos,
desenhos, imagens, tabelas, graficos, sejam passiveis de ser construidos por todos, a
qualquer momento e lugar — possibilita que as decisdes sejam tomadas nos escritérios, nos
gabinetes, nos comités, dentre outros lugares, tornando o governo e a regulacdo mais

eficientes do que em qualquer outra época.
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Tudo isso justifica uma maior preocupagcdo com a aprendizagem na formacgdo dos
professores que ensinam estatistica, sobretudo quando um dos discursos mais fortes da
Educacgdo Estatistica diz respeito a constitui¢do de saberes que levem a assungdo critica da

cidadania.

3.6 Concluindo este capitulo

Neste capitulo, a partir das teorias da Aprendizagem Situada e Aprendizagem Social
procurei explicitar: a) que a aprendizagem pode/deve ser concebida como uma constru¢io
social rica em detalhes e b) que a aprendizagem se d4 no interior de uma comunidade de
pratica — o que implica a existéncia de processos complexos pelos quais passam aqueles
que buscam aprender, tais como a negociacdo de significados e o engajamento nas
atividades.

Ainda neste capitulo procurei também enfatizar que,durante os varios momentos de
nossas vidas, participamos de diferentes comunidades de pratica, por vezes, algumas podem
exigir competéncias contraditérias as outras. Faz-se necessdrio, entdo, um trabalho de
estabelecimento de vinculos, a “construcao de pontes” que nos permitam transitar melhor
de uma comunidade para outra. Elas nos auxiliardo a propor novas a¢des para a formacgao
de professores de matematica.

De certa forma, foi essa determinacdo de “construcdo de pontes” que deu origem a
esta tese. Considerando este objetivo, procurarei, nos capitulos seguintes, estabelecer ou
evidenciar vinculos presentes entre a formagdo estatistica e a formagdo pedagdgica na
Licenciatura em Matemadtica. Para tanto, como dito no capitulo anterior, tomarei os dados
obtidos por meio de narrativas de professores formadores experientes, ou seja, membros
legitimos da comunidade de prética daqueles que ensinam estatistica na licenciatura em
Matematica.

Os dados serdo analisados na interlocu¢ao com a Teoria de Wenger - exposta neste

capitulo - e de Foucault, autor de quem algumas ideias foram apropriadas j4 neste capitulo,
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mas que trard maiores contribui¢cdes a este trabalho em capitulo posterior. Realmente, s6 no
capitulo cinco serd necessdrio falar sobre as “préticas” na perspectiva de Foucault.

Esse autor ndo fala simplesmente em “praticas” — como faz Wenger (2001) — , ele
prefere dividi-las em duas categorias: as praticas discursivas e ndo discursivas.

Para Foucault, “pratica discursiva” refere-se a todo um conjunto de enunciados que
moldam nossa maneira de compreender o mundo e falar sobre ele. Por sua vez, as “préticas
ndo discursivas” dizem respeito a condi¢des sociais, econdmicas, historicas e politicas,
dentre outras. Assim, para ele, “s@o ‘as praticas’ concebidas ao mesmo tempo como modo
de agir e de pensar que ddo a chave de inteligibilidade para a constituicdo correlativa do
sujeito e do objeto”.(p. 238) (FOUCAULT, 2004,). Compreendidas desse modo, fazemos

esta aproximagdo com as praticas da teoria de Wenger(2001).

Com Vygotsky, pela primeira vez, a educacio deixa de ser para a
psicologia um mero campo de aplicacdo e se constitui em um fato
consubstancial ao proprio desenvolvimento humano, no processo central
da evolugdo histérico-cultural do homem e do desenvolvimento individual
da criatura humana.

(Alvarez e Del Rio, 1993, p. 28)
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O picadof de fu'nio"—LAi-r.r'l‘éida Jénior

Terra Tombada

E calor de més de agosto, é meados de estacio
Vejo sobras de queimadas e fumaca no espigao
Lavrador tombando terra, dd de longe a impressao
De losangos cor de sangue desenhados pelo chdo
Terra tombada € promessa, de um futuro que se espelha
No quarto verde dos campos, a grande cama vermelha
Onde o parto da semente faz brotar de suas covas
O fruto da natureza cheirando a crianga nova.

(Letra de José Fortuna)
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4.1 Introducao

Ao longo dos anos, na minha trajetéria como professor, passei por varios desafios,
em alguns momentos marcantes. Um deles aconteceu quando comecei a ministrar aulas
para a Licenciatura em Matematica. Naquela época, minha Unica experiéncia em sala de
aula tinha sido a do estdgio supervisionado. Entrava em sala de aula, procurando imitar os
professores de minha graduacdo, porém com a inseguranca de um iniciante. A inseguranca
se mostrava por meio de vdrias acdes, que pude também perceber, ao longo de minha vida
profissional, em outros professores também iniciantes. A¢des tais como: o distanciamento
com relagdo aos alunos, regras rigidas no contrato didatico, relutancia em admitir erros — o
que geralmente leva a consequéncias mais graves, como a perda da confiancga e respeito dos
alunos —, entre outras. Na relagdo com os meus colegas, procurava ndo demonstrar as
angustias, insegurangas € nao os procurava para projetos conjuntos. Quaisquer pedidos de
auxilio ficavam restritos a discussdo de conteidos especificos. Esse € o que chamo de
momento caracteristico do “professor iniciante”.

O segundo momento ocorreu apds o mestrado; eu ja tinha uma experi€ncia e na
época possuia uma sélida formacdo de contetido, no caso em Estatistica. Era o “professor
classico”, experiente, confiante com relacdo ao conteido, e com uma postura de quem
estava ali para contribuir com os alunos interessados, visto que todos eram adultos e sabiam
0 que queriam, bastava preocupar-me em apresentar bem o contetido para que eles
aprendessem.

Entretanto, os meus alunos ndao eram ‘“alunos classicos”, eram ‘“‘trabalhadores
estudantes” de um curso noturno que traziam conhecimentos prévios diferentes e em
diversos niveis. Eram “trabalhadores estudantes”, pois, na sua esmagadora maioria,
estavam acima da idade na qual usualmente se faz um curso superior, geralmente eram
casados e trabalhavam para garantir o seu sustento e o de sua familia. A prioridade era o
trabalho e, nas horas de folga, eles estudavam, alguns para ter um diploma de curso

superior, € outros porque viam no magistério uma perspectiva de melhoria de vida. Estes
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fatores, dentre outros, fazia com que aquele professor cldssico ndo conseguisse cumprir 0s
objetivos do curso e, consequentemente, se deparasse com outros problemas.

Um terceiro momento se deu, quando percebi que nao poderia deixar de considerar
o fato de que meus alunos eram “‘trabalhadores estudantes”; passei a interessar-me mais por
discussdes a respeito do proprio curso, questionando objetivos, conteidos, métodos etc.
Passei a me inserir, e a propor projetos conjuntos com os colegas. A partir de organizagdo
de eventos, cursos de extensdo e projetos de pesquisa, comecei a dar maior atencdo a
formacao continuada e ao ingresso de meus alunos nas escolas. Passei a ser mais sensivel as
suas necessidades. Por outro lado, tornei-me atuante na ADUFMAT, Associacdo de
Docentes da Universidade Federal de Mato Grosso, uma se¢cdo do ANDES-SN (Sindicato
Nacional dos Docentes do Ensino Superior), passando a assumir, em determinada ocasido,
sua vice-presidéncia.

Como coordenador de curso de graduacgdo, recebia vdrias reclamacdes de alunos
com relacdo a professores. Identifiquei na atuacdo desses colegas os problemas pelos quais
eu mesmo passei, como professor iniciante, ou como professor cldssico, e passei a aceitar
mais a troca de experi€éncias entre professores, € mesmo as proprias sugestdes dos alunos
quanto a pratica docente. Percebi a necessidade de uma maior preocupagdo com o saber
docente, a partir de uma vinculacdo entre teoria e pritica. Vi-me também mais consciente
do valor da troca de experiéncias entre professores. Por sua vez, a atuacio sindical ampliou
minha percep¢do sobre a complexidade da profissdo e revelou-me a necessidade de atuar
numa perspectiva ndo s6 de compreensao dessa realidade, mas também de transformacao.

Meu aprendizado tanto a partir de situacdes de sala de aula, quanto com os debates e
trocas de experiéncias com outros professores e com licenciandos, além de alguns estudos
tedricos, levaram-me a modificar o modo como eu ensinava Probabilidade e Estatistica.

Se até entdo a énfase era mais “matematica”, procurei diversificar minhas aulas —
tanto no que se refere aos métodos quanto aos conteddos e atitudes. Aos contetidos
especificos da Estatistica e da Probabilidade acrescentei outros, relativos a origem e
desenvolvimento de conceitos e métodos. Busquei também refletir junto com os alunos

acerca do modo como eles poderiam trabalhar o ensino da Estatistica na escola bésica.
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A abordagem dos conteidos, que anteriormente se limitava a discussdo no interior
da propria sala de aula, com o passar do tempo, sempre que possivel, passou a ser
acompanhada ou desenvolvida por meio de pesquisas de campo realizadas pelos alunos no
seu entorno sociocultural, trabalhando também a analise de dados. Os resultados obtidos em
suas pesquisas também eram coisificados, por meio de sua apresentacdo a comunidade
académica, ora por meio de cartazes informativos que eram colocados no patio principal do
Instituto; ora por meio de painéis coletivos e temdticos apresentados por ocasido da Semana
de Cultura Matemdtica — evento académico anual, organizado por mim, em conjunto com
um grupo de professores do meu departamento € com o qual os alunos eram convidados a
contribuir ativamente, ndo s6 com a apresentacdo de trabalhos, mas também como parte da
equipe de apoio.

As formas de avaliacdo passaram a ser mais discutidas, ao invés de simplesmente
apresentadas. Adotei um relatério semanal, além do trabalho de pesquisa e apresentacdo de
resultados que ja citei e de algumas provas. No relatdrio, a ser entregue no inicio de cada
semana, o aluno fazia uma pequena sintese do que foi tratado na semana anterior. Esse
instrumento, além de proporcionar ao aluno uma rdpida atualiza¢do de seus estudos, me
permitia ter uma melhor ideia de suas dividas ou do modo como havia compreendido o que
eu lhes havia apresentado, além do que, em conjunto, esses relatdrios mostravam-me a
histéria de participacdo de cada aluno.

O tipo de questdes presentes nas provas foi paulatinamente modificado. Se até entao
as questdes serviam para verificar o que o estudante tinha apreendido do que lhe havia sido
apresentado em sala de aula, elas passaram a ser auxiliares na constru¢do de novos
conhecimentos. Para tanto, por vezes, a questdo levava o aluno a pensar sobre novas
possibilidades, outros contextos de aplicacdao dos conceitos estudados. Noutros momentos,
conteddos estudados com énfase na parte matematica eram discutidos “intuitivamente”.
Ocasides havia em que, nas provas, novos conceitos eram apresentados intuitivamente e,
nesse caso, a avaliacdo tornava-se o momento desencadeador de uma discussdo que seria
aprofundada mais tarde.

Todas essas mudancas acarretaram também uma relacdio mais préxima com os

alunos, suas condicdoes de estudantes/trabalhadores foram mais consideradas. As
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experiéncias daqueles que ja atuavam em sala de aula passaram a ser mais utilizadas — o
que lhes permitia aumentar a sua participacdo periférica na responsabilidade pela aula;
assim como também eram trazidos para o contexto da sala de aula mais debates
sociopoliticos e econdmicos. Destaco, sobretudo, a mudancga ocorrida na minha prépria
vontade de saber — visto que, sem duvida, todos esses acontecimentos contribuiram
decisivamente para com a minha decisdo de fazer um doutorado na drea de Educacio e,
também, para a constitui¢do do problema de pesquisa.

Decorre, principalmente, da vivéncia dessa fase profissional a valorizagdo das trocas
de experiéncias entre os professores e, também, a percepcdo do quanto aprendemos com a
experiéncia, principalmente, quando hd uma busca consciente por melhorar, a cada dia, a
pratica profissional. Foi com essa convicgdo que me propus a analisar as praticas de
professores experientes, por meio de suas narrativas, na certeza de que teriamos muito a
aprender sobre a formacdo pedagdgica e estatistica. Essas narrativas, agora, no momento de
realizacdo das andlises, representam ‘“‘as sementes”, que, envoltas na “terra tombada” da
teoria, poderdo nos oferecer frutos interessantes, capazes de nos levar a compreender
melhor as préticas de alguns daqueles que se dedicam a ensinar Estatistica para professores

em formacao.

4.2 Configuracao da analise

Nesta pesquisa, apds a realizacdo das entrevistas semiestruturadas, eu tinha em
maos a transcri¢do de cinco entrevistas, de pouco mais de uma hora de gravagao cada —
tendo entre quinze e vinte laudas cada uma delas. Esse material precisava ser organizado e
categorizado, segundo critérios relativamente flexiveis, de acordo com os objetivos da
pesquisa. Era necessdrio, entdo, fazer cruzamentos, detectar coincidéncias e discordancias,
encontrar ou criar eixos de andlise.

Ocorre que o desenvolvimento de uma pesquisa, de forma alguma, € linear. Vdrias
decisdes sdo tomadas, ao longo dela, para, depois, serem retomadas e, por vezes,

completamente modificadas. Pode ser ardua e complexa a busca pela tessitura de um texto
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capaz de articular teoria e dados empiricos, isto é, de apresentar, de modo integrado, os
dados e sua andlise. Entretanto, concordo com Garnica (2005) quando afirma ser erronea a
ideia de que o pesquisador sé analisa os dados num determinado momento de sua pesquisa,
argumentando que ele interpreta os depoimentos ainda quando os estd coletando e, noutras
fases, quando questiona a si préprio e o(s) depoimento(s). Um desses momentos de
interpretacdo € aquele no qual transcreve o depoimento do entrevistado. Garnica(2005)
explica ainda que transcri¢ao € diferente de textualiza¢do. Tanto na transcricdo quanto na
textualizagdo, diz Garnica (2005), o pesquisador ja marca seu espaco de interpretacdo. Ele

afirma ainda que:

A textualizagdo, segundo a concebemos, compde-se de virios momentos,
indo desde a simples “limpeza”, retirando os “vicios” de linguagem,
podendo passar pela reorganizacao das informacdes transcritas — visando
a uma sistematizag¢do cronoldgica ou temdtica (a narrativa, especialmente
aquela dos depoentes mais fluentes, tende a entrelacar tempos e temas) —
até uma reelaboracdo mais radical — a chamada transcriagdo — para o que
podem ser chamados a cena elementos e estilos teatrais, ficcionais,
recursos inusitados de estilo, etc. (GARNICA, 2005, p.126)

No caso desta pesquisa, cada entrevista foi, num primeiro momento, transcrita como
a maior fidelidade possivel. Num segundo momento, essa primeira transcri¢do foi
retomada para a realizacdo da limpeza da qual Garnica (2005) nos fala: foram retiradas
algumas muletas linguisticas e algumas partes do texto foram re-arranjadas de modo a
sistematizar cronoldgica e/ou tematicamente algumas falas. Para tanto, realizei muitas
leituras do material disponivel, cruzando informacdes e interpretando respostas, na busca
pela identificacdo de préticas, de recorréncias, de distin¢cdes, mas também de visdes do
universo em questdo. Esse cruzamento foi feito, inicialmente, com cada narrativa e,
posteriormente, por meio de uma narrativa que chamei de “Didlogo”. No “didlogo”
procurei escrever uma forma de narrativa que pudesse apresentar, num mesmo momento, o
posicionamento dos sujeitos acerca dos vdarios aspectos tratados nas entrevistas. Tomando
as diferentes transcricoes, atribui pseuddnimos aos entrevistados e teci um didlogo entre
todos nés. Montei um cendrio, no qual todos os sujeitos da pesquisa nos encontramos para

discutir trajetorias estudantis e profissionais, praticas e projetos, dentre outros. Nesse
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formato, poderia perceber as transformacdes de todos os sujeitos, simultaneamente, sem um
direcionamento tedrico.

Por meio desse didlogo, procurei construir um painel capaz de salientar referéncias
gerais, convergéncias e singularidades nas préticas dos entrevistados, contrapondo-me,
desse modo, a uma categorizagdo rigida, de certo modo, limitadora dos multiplos aspectos
envolvidos em suas falas.

Ocorre que, dispondo de uma grande quantidade de material, ao qual havia
acrescido elementos ficcionais necessdrios a transcriagdo das narrativas, obtive, como
resultado, um texto que continha varios elementos que ndo seriam efetivamente analisados.

Esse texto constituiu material de avaliacdo de meus professores e colegas, membros
do grupo PraPeM - Praticas Pedag6gica em Matematica. Naquela ocasido, eles apontaram
outras possibilidades para a apresentacdo das narrativas em conjunto com a teoria e
questionaram acerca da necessidade de se manter na integra todas as entrevistas. As
reflexdes que decorreram daquele debate levaram-me a modificar minhas opinides
primeiras e a elaborar um roteiro constituido de questdes capazes de orientar-me, tanto na
exposi¢do quanto na andlise dos dados, além de favorecerem uma maior aproximagio a
questao de pesquisa: “Que praticas os professores formadores desenvolveram no sentido de
evidenciar e fortalecer os nexos entre as praticas de formacgdo estatistica e aquelas de
formagdo pedagbgica?”

As questdes orientadoras, que serdo enunciadas no inicio de cada eixo, poderiam ter
sido outras, ou as mesmas questdes poderiam ser dispostas de outra forma,constituindo
eixos de andlise diversos daqueles que apresentarei. Ao se evidenciarem 0S €ixos
considerados a partir das questdes postas, ndo posso deixar de comentar que eles ndao
devem ser entendidos como estanques, ou fechados em si mesmos,; cada um deles nos
remete aos outros numa dinamica constante; a separagao que impus pareceu-me necessaria
para tornar mais claro o texto da tese. De fato, os eixos de andlise estdo imbricados; visto
que fazem parte de um mesmo conjunto de praticas relacionadas ao formar (e formar-se)
professor de Estatistica. Esse conjunto de préticas € complexo porque resulta de multiplas

determinacgdes, de muitas relacdes e, portanto, ndo se deixa definir completamente por
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categorias; de todo modo, enfocarei algumas delas, tentando fazer uma das aproximacgoes
possiveis as préticas de formagdo estatistica e pedagégica na Licenciatura em Matematica.

A partir das questdes orientadoras e dos eixos de andlise que elas me auxiliaram a
construir, considerando o material de pesquisa constituido pelas narrativas e as orientagoes
tedricas de que dispunha, eu passei a “confrontd-lo, voltar a ele muitas vezes, perguntar-me
da possibilidade de estabelecer com/sobre ele novas relagdes e, quem sabe, alcancar nestes
jogos novas relagdes e outras formas de inteligibilidade” (p. 90) (BUJES, 2002).

Esse jogo revelou uma caracteristica importante: a temporalidade. Na verdade,
Freitas (2006, p.93) nos lembra a afirma¢do de Clandinin e Connelly (2000)%° de que, no
pensamento da pesquisa narrativa, a temporalidade € a principal caracteristica. Tais autores
ressaltam que as pessoas, em qualquer periodo do tempo, estdo em processo de mudanga
pessoal e a narrativa nos permite percebé-las “em termos de processo”. Assim, gracas a
essa caracteristica das narrativas, os professores tomados como sujeitos do meu trabalho
foram captados em diferentes fases de suas vidas. Em vista do transito entre o passado € o
presente, as andlises das narrativas de uma mesma pessoa pode nos informar acerca de
praticas do licenciando, do professor iniciante e, também, do professor experiente que ela
propria foi ou €. Cabe dizer ainda que esse mesmo professor pode nos dizer algo também
acerca de seus proprios professores, destacando as préticas deles e trazendo outros
elementos para a andlise.

Assumindo a caracteristica da temporalidade das narrativas, procurei, na andlise,
destacar indicios da existéncia de préticas que possam evidenciar e fortalecer os nexos entre
a formacdo estatistica e a formagdo pedagdgica, nas diferentes fases que os professores nos
apresentam. Foram analisadas, inicialmente, as fases da infincia e adolescéncia,
constituindo-se o primeiro eixo de andlise. Nessas fases, o que se mostrou como relevante
para a pesquisa foram as praticas dos professores dos sujeitos, durante a escola basica. Tais
préticas podem té-los influenciado a tornarem-se professores.

Na sequéncia, destaco préticas que levaram os sujeitos a tornarem-se professores, ja

na fase adulta, constituindo-se o segundo eixo de andlise. Continuando a explorar essa

20 CONNELLY, F. M.; CLANDININ, D. J. Narratrive Inquiry: experience and story in qualitative research.
San Francisco: Jossey-Bass Publishers, 2000.
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temporalidade, no terceiro eixo, destaquei prdticas que levaram os professores de
matemadtica entrevistados a opcdo pela Estatistica. No quarto eixo, procurei destacar
praticas que mostrassem a transi¢do do professor, com uma participacdo periférica, ao
professor experiente na comunidade de pratica dos professores de estatistica. No quinto
eixo, destaco préticas que levaram tais professores experientes a necessidade de refletir
sobre o ensino da estatistica e, como consequéncia, a produzirem coisificacdes. Essas
reflexdes ocorreram a partir de vdrias perspectivas, algumas delas abordadas nos eixos
seguintes: conteidos (sexto eixo), estabelecimento de compromisso miutuo dentro da
comunidade de pratica (sétimo eixo) e ampliacdo do contexto de atuagdo (oitavo eixo).
Entre as coisificacdes destaco, no nono eixo, os métodos de ensino citados pelos
professores: ensino via projeto, investigacido exploratdria na estatistica e uso da histéria no
ensino da estatistica. Cada um desses métodos foi apresentado separadamente; cabe
explicar que o motivo que levou a expor em separado as coisificagdes relativas a eles foi o
fato de que, como eles ja vém sendo estudadas por diversos pesquisadores, pude
complementar as andlises, trazendo alguns elementos tedricos que ndo estdo disponiveis
para o caso das coisficacdes tratadas no eixo cinco.

Ressalto também que, ao longo da fala dos professores, um mesmo assunto pode ser
retomado em diferentes momentos, ainda que o tema nio seja, naquele momento, o foco
que estd sendo tratado. Assim, por vezes, num eixo de andlise, indicarei a fala que esta
alocada num outro eixo, mas que também nos traz alguns indicios capazes de corroborar as
andlises entdo expostas. Para a indicag¢ao desses trechos, utilizarei a seguinte notacdo: FM1,
FM2....., para as falas do Professor Marcos; FP1, FP2,...., para as falas do Professor Paulo;
FL1, FL2,..., para as falas da Professora Lisbeth; FLZ1, FLZ2,... para as falas do Professor

Luiz e para as falas do Professor José utilizarei FJ1, FJ2,....

4.3 As influéncias socioculturais na infancia e adolescéncia
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As influéncias socioculturais sofridas pelos sujeitos da pesquisa e seu gosto (ou nao)
pelos estudos de Estatistica, ou para serem professores sdo os temas que configuram o
primeiro eixo de andlise das narrativas biogréficas.

Nesse caso, as questdes orientadoras que estiveram presentes foram: e Quais as
influéncias/ as praticas — ambientais, da familia, da escola, de livros, de algum profissional
— que os entrevistados lembraram/valorizaram ao falar sobre a sua infancia e
adolescéncia? e Essas influéncias trazem, de algum modo, indica¢des de predisposicao
para o estudo da Estatistica ou para ser professor?

O olhar para as narrativas com esse foco levou-me a perceber que as maiores
influéncias sofridas pelo Professor Marcos foram: urbana, catdlica e de seus professores de
Matematica; pois como ele afirmou:

Minha casa é em Santos entdo, na verdade, minhas brincadeiras de
moleque estavam muito vinculadas com a praia. (...) Passei muito
tempo jogando futebol e andando de bicicleta. (...) Eu gostava de ler,
nada muito excepcional. Gostava de ler, principalmente coisas assim
relacionadas a aventura. Gostava de ler coisas sobre Julio Verne e
Monteiro Lobato. (...) Minha familia era catdlica e tive um pouco dessa
influéncia que perpetuou um pouquinho no ensino médio, estudei no
Colégio Marista. Nao estudei estatistica no ensino médio, nem no
ensino fundamental. Na minha época, no ensino médio e fundamental,
eu tive professores de matemdtica que eram sérios no sentido da
cobranca de lista de exercicios. Entdo o que eu posso dizer é que eu
devo ter sido um aluno disciplinado. Nao do ponto de vista de
comportamento na classe, mas no sentido de pegar um exercicio e
fazer, ficar brigando ali com exercicio. (...) Bom, o vestibular - meu pai
era bancario, éramos uma familia de classe média, entdo, na verdade,
na cabecga da gente - tinha que ser medicina ou engenharia era como se
tivesse sO essas duas profissoes.

Professor Marcos - FM1
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Por meio dessa fala, o Professor Marcos destaca, na pratica pedagdgica dos
professores que influenciaram na sua formagao, ainda durante a adolescéncia, a seriedade
na exigéncia de estudos dos conteidos matematicos — expressa, sobretudo, por
“cobrangas” com relagdo as listas de exercicios. Isso, segundo a sua avaliagdo, o teria
tornado mais empenhado na resolucdo de exercicios matematicos.

Ja o Professor Paulo, ao relatar algo sobre a sua infancia, revela que a cultura
urbana e os estudos em escolas publicas foram as maiores influéncias que sofreu nesse
periodo e ele consegue detectar, ja a partir da 5* série do ensino fundamental, préticas

docentes que o teriam influenciado na sua futura decis@o de tornar-se professor:

Eu nasci em Campinas e todo o ensino fundamental eu fiz numa
mesma escola estadual em Campinas. Ela ndo tinha pré-escola e eu fui
direto para a 1%série, e estudei até a 8" série. No 2° grau, o ensino
médio, eu mudei de escola, eu fiz eletronica numa escola particular,
1sso foi de 1986 a 1988. Ai, como eu fiz o curso técnico, o ensino tinha
mais a técnica, entdo a parte de estatistica eu ndo tive. De 5% a §* eu
gostava muito de fazer as atividades rapidamente e eu sempre fui
incentivado pelos professores para trabalhar em grupos. Assim, o que
eu sabia eu sempre gostava de partilhar com meus colegas, eu ajudava
a tirar ddvidas, nos estudos em grupos, sempre tive grupos de estudos,
desde a 5% série, entdo isso sdo caracteristicas que servem como um
indicativo para a minha profissdo. No entanto, eu ndo pensava em ser
professor, porque, como eu estudei no final da década de 1970 e, na
década de 1980, ja havia uma desvalorizacdo acentuada da profissao,
isso € uma coisa que me desestimulava muito. Eu fui fazer o colegial
técnico para ter uma profissdo na drea de Eletronica. Nesse curso eu
também ndo me lembro de ter estudado estatistica, a ndo ser construgao

de graficos. Eu lembro pouco, vagamente, sobre graficos, leitura de
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informacdo, coisa do tipo, assim de uma coisa mais especifica de
estatistica eu ndo me lembro.

Professor Paulo — FPI

Percebe-se, entdo, que, ao se lembrar de seus professores de Matemética de Ensino
Baésico, o Professor Paulo destaca a pratica de incentivo a cooperacdo entre os alunos,
quando os professores valorizavam, nos estudantes, a capacidade de explicar e auxiliar os
colegas na resolu¢do dos exercicios propostos e de trabalhos em grupo. Percebe-se ainda
que os estudos de Estatistica ndo constituiram uma forte marca da sua educacdo escolar
nesse periodo.

Ao contrério do Professor Paulo, assim como o seu colega Marcos, o Professor José
— que teve forte influéncia de uma cultura rural e religiosa - também nao se lembrou de
estudos de Estatistica na infancia ou adolescéncia, embora tenha destacado a influéncia de

um professor nos seus estudos futuros:

Minha infancia e adolescéncia eu passei num sitio, sempre morei em
sitio, na cidade de Descalvado, e as brincadeiras eram aquelas de sitio:
jogar bola, andar de bicicleta, andar a cavalo, mas eu estudava na
cidade. As influéncias que eu tive nessa época, para estudar, foram de
meus pais, principalmente de meu pai, apesar deles terem pouca
escolaridade. Meu pai tinha uma cultura muito boa, tinha um
conhecimento de Histdria, de Religido o que me influenciou muito.
Entdo isso foi uma motivagdo, eles tiveram a ideia de por a gente para
estudar. (...) Depois, no colégio, por influéncia de um professor de
Fisica, eu prestei vestibular para Fisica, tinha dezessete anos, nunca
tinha saido de Descavaldo, sem cursinho sem nada, prestei e entrei.

Professor José — FJ1

Observa-se que, embora o Professor José tenha citado seu professor de Fisica, ndo é

possivel identificar qual tipo de pratica lhe teria chamado a atencdo no fazer desse
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professor; ao que parece, havia uma empatia entre eles. E esse também o caso da
Professora Lisbeth com relacdo as suas professoras, embora, de modo claro, ela deixe
transparecer a existéncia de certo envolvimento emocional, a presen¢a de uma pratica de
acolhimento afetivo por parte da escola e dos professores, o que ressalta a existéncia do
relacionamento humano mais préximo e pessoal.

De fato, a Professora Lisbeth afirma ter sido bastante influenciada por suas

professoras de gindsio:

O primério eu fiz em um colégio particular na Vila Mariana, depois, o
gindsio eu fiz em uma outra escola, onde eu vim a ser professora mais
tarde. SO fui para a escola publica no cientifico. Na minha trajetéria as
coisas vinham passando meio que por inércia: estudei musica, queria
jogar bola, mas ndo podia, entdo jogava na escola. Desenvolvia muito
na escola essa parte fisica, eu gostava de jogos da escola, eu era amiga
da professora de Educagdo Fisica da escola, da professora de
Matemadtica e da professora de portugués. Alids, passados 50 anos,
ainda me correspondo com essas duas dultimas. Ambas me
influenciaram bastante, indiretamente, pois nunca conversamos sobre o
futuro, apesar de ter pensado também em fazer vestibular para o que na
época se chamava Linguas Neo-latinas.

Professora Lisbeth — FLI

A cultura japonesa e a brasileira — tanto rural quanto urbana —, e de escolas publicas
foram marcantes para o Professor Luiz, bem como a a¢do de uma professora cuja pratica
consistia, pelo menos, em olhar o aluno, tentando perceber suas caracteristicas individuais
e considerando suas necessidades e que levava a conhecé-lo melhor e orientd-lo em suas

necessidades.

Olha, eu morei, num curto periodo de tempo, na cidade de

Jardin6polis, tinha 5 anos talvez, em que eu frequentei o Jardim de
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Infancia. Eu ndo lembro mais, mas a primeira vez que eu fui a escola
eu ndo sabia falar portugués, eu acho estranho, mas eu tenho poucas
lembrangas de brincadeiras que eu tinha com colegas da minha rua,
onde eu brincava. Depois a gente mudou para a fazenda; eu tenho um
irmdo, que € um ano e meio mais velho que eu, ele foi basicamente a
pessoa que me alfabetizou. Como eu sou de novembro, no ano em que
eu fiz 7 anos, eu nao fui para a escola, mas um dia, ja no segundo
semestre, eu acompanhei meu irmao na escola, queria ir pra escola, e
quando eu fiquei sentado assistindo a aula, a professora me passou
certas coisas para eu ficar brincando, foi quando ela percebeu que eu
devia estar na escola, porque eu ja sabia escrever € em muitos pontos
eu estava melhor do que os outros alunos. Foi quando eu comecei, eu
fiquei trés anos nesta escola mista na fazenda, tinha que andar bastante,
tinha que passar por rios e pastos pra chegar a escola, era uma
aventura. Era uma coisa que eu gostava, eu sempre gostei de estudar e
meu pai teve muita influéncia. Na quarta série, eu fui estudar em
Jardindpolis, eu ficava na casa dos meus tios, eu estudei 14 até terminar
o gindsio. Fui fazer o colegial em Ribeirdo Preto e terminei em 1969.

Professor Luiz — FLZ]

Nessa fala do Professor Luiz se destaca a a¢do do irmdo — apenas um ano e meio
mais velho — como seu alfabetizador. Assim, no seu caso, os estudos realizados fora do
ambiente escolar, no seio de sua familia, foram essenciais para a sua formacgdo. Tais
estudos, como se depreende, foram proporcionados por um aprendiz, o que nos leva a

pensar sobre a importancia que um estudante pode ter sobre a aprendizagem de um outro.

E da semente na terra tombada (1)...

Destaco que na parte das narrativas na qual foram exploradas a infancia e

adolescéncia dos sujeitos foi possivel observar que todos os entrevistados lembraram-se
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das suas primeiras experiéncias escolares. Quatro deles — o Professor Luiz (que falou sobre
a sua primeira professora), o Professor Marcos (sobre professores de matemdtica), o
Professor Paulo (sobre os professores de Matematica) e a Professora Lisbeth (sobre as
professoras de Educacdo Fisica, Portugués e Matemadtica) - citaram especificamente
praticas de seus professores. Essas praticas estavam relacionadas principalmente a eles
proprios, seja a sua forma de engajamento na comunidade escolar, seja como no inicio do
processo de imaginar-se professor — como ocorreu com a Professora Lisbeth e com o
Professor Paulo.

Tais fatos nos lembram, como salienta Wenger (2001), que os processos de
engajamento e imagina¢cdo sdo importantes para o estabelecimento da pertenga a uma
determinada comunidade de prética. Mas, de modo geral, pode-se observar que diferentes
influéncias sécio-histérico-culturais foram sofridas pelos sujeitos desta pesquisa e que, na
comunidade de pratica que constituem, existe uma diversidade de saberes e vivéncias.
Além disso, que as prdticas docentes valorizadas pelos sujeitos da pesquisa, quando
relembraram seus proprios professores foram:

— a prdtica de exigéncia do cumprimento de tarefas: o que teria levado
o aprendiz a adquirir persisténcia na resolucdo de exercicios
matemdticos [FM1];

— a prdtica de incentivo a cooperacdo e trabalho em grupo: teria
germinado um gosto pelo “ensinar” [FP1];

— a prdtica de acolhimento afetivo: teria levado a percepcdo do ensino
como sendo, principalmente, uma relacdo entre pessoas -
professor/alunos [FL1 e FJ1, FJ2];

— a prdtica de interessar-se pelo aluno como forma de conhecer seus
saberes e suas necessidades individuais: teria tornado o professor

capaz de melhor orientar a trajetoria escolar do estudante [FLZ1].

Por outro lado, ndo foi identificada uma influéncia, vontade, ou formacao prévia que

os levassem a op¢do pelo estudo de Estatistica.
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Reflexoes (1)

Embora saibamos que nem todos os que se formam em Matemadtica se tornam
professores de Estatistica, as narrativas, ao revelarem que ndo existe entre os alunos da
Matemadtica uma pré-disposicdo especial para o ensino da Estatistica, apontam para a
importancia e necessidade de que, nos cursos de Licenciatura em Matematica, conservemos
— ou adotemos — a pratica de preocupacao com o ensino dessa disciplina. Uma das razdes
para essa necessidade advém de que, atualmente, nocdes bdsicas de Probabilidade e
Estatistica estdo presentes no curriculo, desde a primeira fase do Ensino Fundamental e
vem ganhando espaco até mesmo na Educagdo Infantil (LOPES, 2003). Assim, talvez se

possam evitar problemas como o que foi narrado pela Professora Lisbeth:

Organizei no IME USP um curso que se chamava Aperfeicoamento em
Estatistica, que acho que ainda estd em vigor, que é um tipo de
especializacdo, de cento e oitenta horas. Muita gente vinha fazer, e eu
sabia dos imprevistos. Nos dois primeiro anos desse programa, vinham
professores tanto de ensino médio como de universidade e diziam: “Ah
professora, como eu nunca estudei Estatistica - eu fiz Matematica e nao
tinha Estatistica - agora eu preciso aprender Estatistica”. Um j4 dava
aula de estatistica na universidade, e nunca tinha feito a matéria, mas
ele era professor de Matemdtica, entdo ele tinha que atuar como
professor de Estatistica também. Isso era complicado em termos de
resultados praticos, pois 180 horas, em disciplinas inseridas em um
curso ja estruturado, sdo certamente insuficientes para a formacgdo
procurada, mas era o que tinhamos a oferecer.

Professora Lisbeth — FL2

De fato, cada vez mais se cobra daqueles que sdo formados em Licenciatura em

Matematica, que estejam preparados para o ensino da Estatistica — nos vdrios niveis de
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ensino. Isso s6 reafirma a necessidade de que essa disciplina seja oferecida e tratada com o
devido empenho no contexto desse curso.

Nesse eixo também se destaca o fato de que relacdes que t€ém como foco a
aprendizagem podem se estabelecer, de modo eficaz, ndo sé entre professor e aluno, mas
também entre alunos e, ainda, entre aluno e um outro aprendiz ainda ndo inserido no

contexto escolar.

4.4 As influéncias para a escolha da profissao, o tornar-se professor

O segundo eixo de andlise procura explicitar as influéncias sofridas pelos
sujeitos, principalmente por parte de profissionais mais experientes, na escolha do tornar-se
professor. Nesse eixo foram abordadas ndo mais as influéncias que receberam durante os
seus estudos na infancia e/ou na adolescéncia, mas, sim, os da fase adulta. Sdo exploradas
ainda as circunstancias que levaram os sujeitos da pesquisa a tornarem-se professores. Para
isso, estiveram presentes as seguintes questdes orientadoras: ® E possivel perceber a
influéncia de praticas de algum(s) membro(s) legitimo(s) da comunidade de pratica na
decisdao dos entrevistados para se tornarem professores? ® A avalia¢do social afetou, de
algum modo, a decisdo dos sujeitos na escolha da profissdo docente?

A respeito da primeira questdo, a Professora Lisbeth falou sobre a sua vontade de
inserir-se numa comunidade de prética dos médicos, bem como sobre a imaginacdo que o
estar junto a um membro legitimado dessa comunidade lhe suscitou. O referido membro —
seu pai — consciente das normas implicitas e dos comportamentos ticitos dessa
comunidade, naquele momento histérico, percebia mais amplamente o quio dificil essa
inser¢do seria para ela e pode auxilid-la a estabelecer parametros para a imaginagdo do que

significaria a sua pertenca em tal comunidade:

Uma outra parte da minha vida foi ajudar meu segundo pai — que era
médico — no consultério dele, fazer o servigo de clinica. Isso me

agradava muito, eu lidava com o ser humano. Isso era interessante e eu
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queria fazer Medicina, mas ele me dizia que, por ser mulher, nunca me
deixariam fazer nada do que quisesse. Acabei indo para a Matematica,
que era outra op¢do que eu tinha, era uma drea que eu gostava, até
porque ser professora respondia meu desejo de relacionamento
humano. (...) Eu entrei em sala de aula meio que sem pensar, eu estava
no terceiro ano da faculdade e ligou a Freira na minha casa, dizendo:
“Faleceu a professora de Matematica, vocé pode ficar no lugar dela?
Preciso de vocé amanha”. Pela manha eu estava 14, ela sabia que eu
fazia matemadtica e achou que eu poderia dar aulas, mas ndo houve
preocupacdo se eu tinha ou ndo preparacido pedagdgica. Eu so fiquei
dois anos, depois que nasceu minha primeira filha, deixei no meu lugar
uma pessoa que tinha sido minha colega na USP. O que me impediu de
continuar foi que eu quis fazer pds-graduacdo e ndo conseguia
conciliar tudo a0 mesmo tempo por conta da familia. (...) Em resumo,
eu fiz o bacharelado, depois fiz a licenciatura e me matriculei na Pds-
Graduacdo em Estatistica - tudo isso na entdo Faculdade de Filosofia
Ciéncias e Letras da USP e antes da reforma universitdria de 1970 -
sempre preocupada com o que eu ia fazer com a Matematica, do ponto
de vista profissional.

Professora Lisbeth — FL3

Assim, foi a acdo de seu pai que lhe permitiu ter consciéncia quanto as avaliagdes
sociais a respeito da sua adequacdo as praticas das comunidades das quais pretendeu
tornar-se membro — o que determinou a sua desisténcia de tornar-se médica. Mas, para a
sua decisdo de tornar-se professora de Matemadtica, o que mais contou foi o gosto pelos
conteddos especificos da drea, aliado ao fato de que esta lhe permitiria exercitar uma
pratica que considerava importante: a do relacionamento com as pessoas.

No trecho da narrativa do Professor Paulo, abaixo, ele cita o papel que um membro
legitimado da comunidade de pratica dos professores de matemdtica teve para que ele

pudesse imaginar as praticas daquela comunidade. Nesse caso, foi possivel perceber que
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apenas o ‘“estar junto” ao professor (membro legitimado), ndo permitiu que essa
imaginacdo ocorresse de forma profunda — pois, sem divida, ao longo de sua trajetéria
estudantil, o Professor Paulo esteve junto/ acompanhou algumas préticas de outros
professores; mas foi citado por ele o professor que agiu de modo explicito, comentando sua
percep¢do sobre a docéncia na drea. Desse modo, o Professor Paulo nos mostra que foi
necessdria a pratica consciente/explicita de, pelo menos, um membro da comunidade, um
compartilhar intencional de memdrias e reflexdes, para que ele, como aluno, pudesse ter
uma percepcdo maior do que significa ser membro legitimado da comunidade de pratica

dos professores de matemética:

No terceiro ano [do ensino médio] é que eu comecei a despertar e ver a
possibilidade de fazer Matematica, em fun¢ao do proprio professor de
Matemitica que eu tive, o Professor Geraldo. Ele foi uma pessoa que
me incentivou, o jeito dele dar aula, também. Ele tinha uma
perspectiva diferente de outros professores meus (...), ele colocava que
como toda profissdo [essa] tinha suas dificuldades, que se a gente se
interessava por determinada area teria que fazer o melhor de si. Entao,
a profiss@o, nessa perspectiva, € de vocé se sentir bem com aquilo que
vocé faz e é decorréncia do esforco que vocé tem em relacdo ao
trabalho.

Professor Paulo — FP2

O Professor Paulo, no trecho a seguir, chama a atencdo para o julgamento social a
respeito do valor de algumas comunidades de prética e das influéncias que isso causa nas
escolhas dos jovens. Por essa razdo, mesmo nao dispondo de elementos que lhe permitisse
imaginar o significado pessoal da pertenca na comunidade de pritica dos engenheiros
elétricos, ele optou inicialmente por inserir-se na comunidade de pratica que congrega os

profissionais dessa drea, embora isso nao tenha de fato ocorrido.
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Desde que eu entrei na faculdade eu ja tinha claro que pretendia dar
continuidade ao curso de graduagdo, na pds-graduacdo. Nao sabia
muito qual seria a trajetdria, eu ia terminar uma faculdade e fazer uma
pOs-graduagdo, mas ndo tinha claro como seria esse caminho. (...) Mas
ainda na graduacdo eu tinha certo preconceito com essa questdo da
desvalorizacdo do professor; eu trabalhei na rede publica estadual
concomitante ao curso de graduacdo; apesar de estar terminando a
faculdade eu j4 tinha quatro anos de docéncia. Na faculdade tinha uma
disciplina chamada ‘Aplicadas’, que hoje é chamada de ‘Pesquisa
Operacional e Métodos Quantitativos’, trabalhava com processo de
otimizacao. Isso era uma coisa que me incentivava muito, eu optei por
fazer um curso que entra em matemadtica aplicada. Quando eu estava
no quarto ano, eles abriram a primeira turma de um curso de
especializacdo que era voltado a questdo da educacao matematica. Eu,
terminando a faculdade, teria a possibilidade de iniciar a segunda
turma, ndo me interessei em fazer Educacdo Matemdtica ainda, eu
optei por tentar uma pds-graduacdo em Matematica Aplicada. Eu fui
tentar fazer a Matematica Aplicada na Faculdade de Engenharia
Elétrica. Eu gostava, mas ndo sentia que esse gostar fosse suficiente
para encarar um mestrado como opg¢ao. Uma conversa com o Professor
Antonio Miguel, foi determinante para eu realmente mudar de rumo e
tentar a pds-graduacao aqui na Faculdade de Educacdo.

Professor Paulo — FP3

Ressalto, na fala do Professor Paulo, agora com relag@o a pds-graduagdo, a acao de um
educador matemadtico experiente que lhe teria proporcionado informacdes relevantes
quanto a pertenga numa comunidade de pratica — o que foi decisivo para a sua decisdo de
inserir-se nela.

Ja no caso do Professor José, percebe-se que a escolha profissional foi feita, sem que

houvesse uma preocupacdo do membro legitimado da comunidade de pratica (dos
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professores de Fisica) que mais o influenciou ao fornecer elementos necessarios para que
seu aluno pudesse realmente imaginar como se déd essa pertenca. Assim, na verdade, ele
nio possuia elementos capazes de dar a perceber as préticas, o contexto e o dominio de
atuacdo desse professor. Estava, entdo, presente apenas uma relacdo de inclusdao emocional
com um dos membros da comunidade, e ndo com ela propria. Talvez essa tenha sido uma
das razdes que o fizeram, primeiro, querer participar e, depois, abandonar a comunidade
de pratica dos professores de Fisica — 0o que ocorreu ainda nos seus primeiros passos para
uma inclusdo periférica legitimada. Contudo, permaneceu a sua vontade de ser professor
numa Universidade — o que o levou aos cursos de Matemdtica e de Estatistica (mas,
também nesses casos, ele ndo contou com elementos suficientes que o levassem a imaginar

a pertenca nessa comunidade).

Tinha um professor de Fisica que eu gostava muito dele. Era meio raro
aluno gostar de professor de Fisica, mas, eu gostava muito dele e
acabei indo para essa darea. Eu ndo tinha maturidade suficiente, mas eu
queria fazer astronomia, alguma coisa assim. Entrando 14, depois de
um tempo, eu vi que ndo era exatamente isso que eu queria. (...) uma
coisa que j4 na graduacdo eu vi e queria era ser professor de
universidade. Eu vi como era ser professor, entdo, eu disse “vou lutar
para um dia ser professor”. Nem sabia, exatamente, se seria de
Estatistica ou em que seria, mas eu vou brigar para ser professor na
universidade. Entdo, realmente, naquela época eu senti que tinha
vocagdo e gosto, quer dizer, continuo gostando do meu trabalho. Hoje,
eu, como professor, tenho dado todo apoio moral aos alunos,
explicando e mostrando as perspectivas de emprego. E, também,
tirando algumas duvidas e dando subsidios para eles prestarem o
exame. Isso € altamente gratificante e motivante, tanto na Licenciatura
quanto no Bacharelado, o pessoal estd interessado na Estatistica.
Quando eu terminei a Estatistica, fui fazer o mestrado. E, nessa época,

eu fui contratado aqui, ha 23 anos. Antes, fiquei um tempo em Sao
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Carlos, como substituto, fui para Florian6polis na UFSC, depois, vim
para c4, ainda quando estava fazendo o mestrado.

Professor José — F.J2

Na fala do Professor José, percebemos, de modo especial, a preocupagcdo que
demonstra em aproveitar suas vivéncias como professor experiente de Estatistica para
orientar seus alunos, permitindo-lhes estabelecer a imagina¢ao do que significa a pertenca
a comunidade de pratica da qual ele mesmo faz parte.

Por sua vez, o Professor Marcos fez sua primeira op¢do para o curso de graduacdo,
tomando como elemento fundamental o julgamento social a respeito do valor de uma
determinada comunidade de pritica — e conseguiu de fato, num primeiro momento, sua
insercdo periférica. Entretanto, logo percebeu que ndo era realmente isso — pertencer a
comunidade de prética dos engenheiros — que queria, e optou por participar de uma outra
comunidade. Nesse caso, por meio da sua experiéncia como palestrante numa comunidade
de jovens, e também como aluno, ele identificou algumas préticas semelhantes entre uma
comunidade de pratica dos professores e a outra, da qual ja participava — e que também
estava voltada para a acdo e o didlogo, para o ensinar e o aprender. Foi essa acdo e a
identificacdo desses elementos comuns, que permitiram a ele imaginar-se como membro

legitimo da comunidade de prética dos professores.

Nesse meio tempo eu comecei a participar, na verdade, desde o
colégio, eu comecei a participar de comunidades de jovens vinculadas
a igreja catdlica. Por participar de encontros e discussdo, nessa época
tinha uma efervescéncia no Pais. Estamos falando af dos anos de 1967,
1968 e 1969; eu entrei na universidade em 1970, nessa engenharia. Eu
nido gostei muito do ambiente, ndo gostei das matérias. As matérias
eram as de engenharia, tinha cilculo e mecanica. E estatistica também,
mas nao gostei, me incomodava muito, mas ai, no final do primeiro
ano, eu resolvi prestar exame para licenciatura em matemaética aqui na

USP. Af eu fiz vestibular e passei. Eu lembro que eu sempre gostei
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dessa coisa de ensinar, de ser professor. Mas eu ndo consigo detectar
com clareza o que me levou a licenciatura. Eu diria que essa influéncia
veio mais da experiéncia com as comunidades de jovens das quais eu
participei ativamente. Eu, as vezes, era convidado para falar, fazer
palestras. Nos encontros de jovens eu sempre falava bem, comunicava
bem, entdo eu diria que isso talvez deva ser um pouco por causa das
discussdes politicas com aquele grupo de jovens, de comecar a discutir
a questdo do Pafs, 14 comecou um pouco a questdo da educagdo. Eu
diria que foi um pouco dai que veio a minha motivacdo. Eu acho que
uma outra coisa que me motivou um pouco pela Matematica, além de
gostar, era a possibilidade de, talvez, rapidamente eu adquirir certa
independéncia, no sentido de comegar a trabalhar. (...) a partir de certo
momento meu horizonte estava sendo ‘quero ser professor’. E claro
que dentro de condi¢des. Voce estd sempre ali procurando o melhor de
condig¢des trabalho isso € uma busca natural (...) Acho que vem daf a

militdncia minha no secunddario, no ponto de vista sindical.

Professor Marcos - FM2

Nesse tultimo trecho de sua fala, o Professor Marcos destaca que a sua decisao de
tornar-se professor esteve acompanhada de duas outras, uma relativa a atuacdo para
modificar as condi¢des de trabalho existentes e a outra relativa a uma rapida independéncia
financeira. Ele sugere que uma maior valorizacdo profissional pode se dar a partir de
atuacdes dos professores junto aos seus sindicatos — posi¢ao da qual também partilho.

O Professor José, assim como o Professor Marcos, ao falar sobre a sua op¢do pela
docéncia, também mencionou alguns problemas relacionados a desvalorizacdo da

profissao:

Eu ndo vejo solu¢ido nem a curto nem em médio prazo para a melhoria
do ensino na escola basica. Sdo muitas varidveis ai. Mas eu acho que o

saldrio dos professores é uma varidvel importante, eu acho que deveria
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ter melhoria salarial, as condi¢des de trabalho, as infraestruturas, as
condi¢des do aluno, esta histéria de que o aluno entrou estd aprovado
[progressdo continua] o professor acabou perdendo a autoridade em
sala de aula. Com a violéncia que existe ai nas escolas, o professor vai
com medo de chegar 14, com medo que alguém mexa no carro dele,
destrua o carro dele, ou coisa do tipo. (...) O problema da estrutura
familiar, da m4 distribui¢ao de renda e uma série de coisas. E aonde
que vai desabar? Vai tudo na escola, aonde as criangas vao. Nessas
condi¢des que a gente estd, o que a gente pode fazer para melhorar?
Isso pode ser debatido entre professores. E legal isso, a gente comeca a
colocar professores de locais diferentes para conversar e ai as pessoas
acabam se identificando, “eu estou com esse problema 14 achei que era
sO eu que tinha”. Entdo eles acabam compartilhando os problemas e as
solucdes e acaba sendo bom. O pessoal € muito pessimista, fica
falando: “Ta faltando emprego, td faltando isso, t4 faltando aquilo”,
entdo, é preciso levantar um pouco o astral, incentivar a participar,
fazer politica universitaria, porque eles sdo um pouco parados.

Professor José — F.J3

Desse modo, o Professor José refere-se ndao s6é a mobilizacdo na politica
universitdria, mas também as histérias compartilhadas, a troca de experiéncia. Sob o seu
ponto de vista, este pode ser um fator importante na melhoria das condi¢des de trabalho dos

professores e também para a resolu¢do de outros problemas relacionados ao fazer docente.

E da semente na terra tombada (2)...

Neste eixo de andlise, foi ressaltado o papel que a desvalorizacdo da carreira
docente teve no sentido de desestimular, num primeiro momento, alguns dos sujeitos a
tornarem-se professores, enquanto, para outros, essa desvaloriza¢do tornou-se ponto de

partida para uma atuacao politica em favor da Educagdo e da profissao docente.
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Também foi explicitado o papel que membros legitimados de uma determinada
comunidade de pratica podem exercer na escolha dos jovens. Principalmente na fala dos
professores Lisbeth e Paulo, foi evidenciada a importancia de que essa influéncia ocorra de
forma intencional, a partir da adocdo das praticas pedagdgicas de orientacdo e reflexdo
conjunta entre o profissional experiente e o estudante. Isso, de inicio, poderd auxiliar no
estabelecimento da imaginacdo e, posteriormente, reforcar nos futuros profissionais, o
sentimento de pertenca a comunidade e levar a uma participagdo mais efetiva, menos
periférica.

No caso especifico da profissao docente, praticas como a do professor que foi citado
pelo Professor Paulo podem contribuir para que os educandos percebam mais acerca da
complexidade da docéncia, bem como a existéncia de alguns aspectos que, de outro modo,
lhes ficariam ocultos. De fato, as narrativas nos mostraram que na maioria dos casos houve
algum professor formador — um membro legitimo da comunidade de prética dos
professores — que influenciou decisivamente nas escolhas profissionais dos sujeitos. Ocorre
que nem sempre tais pessoas atuaram de maneira intencional, no sentido de dar a conhecer
as praticas da(s) comunidade(s) das quais eram(s@0) membros e que ocorriam além da sala
de aula.

A fala da Professora Lisbeth nos indica, ainda, como importante para a formagdo de
professores, a pratica da relacdo com o Outro. Na fala do Professor Marcos estad presente a
pratica enunciativa e de debates.

Desse modo, em sintese, a partir das andlises relativas a esse eixo, ressalto:

— a prdtica da orientacdo dos profissionais mais experientes, o que
torna possivel que os aprendizes tenham maiores condicdes de
imaginar “como é” o exercicio da profissdo [FL3, FP2, FP3, FJ2];

— a prdtica do debate e de dar a conhecer/enunciar ideias, como parte
do cotidiano do professor [FM2, FI3];

— a prdtica do compartilhamento, da troca de experiéncias entre os
profissionais, o que pode contribuir para que encontrem solugoes
conjuntas, ou conhecam solucoes encontradas por colegas que

podem vir a fornecer elementos que os ajudem a encontrar suas
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proprias solucéoes [FJ3];
— a prdtica da busca por melhores condicoes de trabalho, por meio da
mobilizagcdo politica universitdria e da participacdo sindical, como

maneira de valorizar a profissdo [FM2 e FI3].

Reflexoes (2)

Entre as préticas docentes dos formadores capazes de evidenciar nexos entre a
formacgao especifica e a formacdo pedagdgica, destaco a discussdo que o professor de
Estatistica pode empreender com seus alunos acerca dos desafios, problemas, prazeres e
perspectivas presentes no seu dia a dia no exercicio da profissdo docente, de modo geral, e
no ensino da Estatistica,de modo particular. Além disso, a docéncia € uma 4rea de atuacdo
carente de profissionais e, como disse o Professor Marcos, o professor pode “rapidamente
adquirir uma independéncia, no sentido de comecar a trabalhar”.

Por outro lado, pode-se comecar a aprender a ser professor, mesmo antes de se
ingressar na Licenciatura, principalmente quando os professores conversam com seus
alunos sobre seu fazer, isto €, por meio do didlogo a respeito das suas praticas e dos saberes
que adquiriram/adquirem na sua propria acdo, ao longo de sua trajetdria profissional. Esse

didlogo, na licenciatura, deve ser mais intenso — visto que ali existe uma intencionalidade

em formar e formar-se professor —, e torna-se importante que os professores de Estatistica
(e outros) que sdo formadores de professores convidem e acompanhem seus alunos a
estudarem seus proprios processos de pensamento, as escolhas que se ddo, antes de

ministrar as aulas, € no momento em que elas ocorrem.

4.5 A opcao pela Estatistica

O que os levou a opg¢do pela Estatistica? Essa foi a questao que orientou este €ixo
de andlises. Neste eixo, como naquele, referente a opc¢ao profissional, foram abordadas

nao mais as influéncias que os sujeitos receberam, durante os seus estudos na infancia e/ou
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na adolescéncia, mas sim os da fase adulta. Foram enfatizadas as circunstincias que

levaram os sujeitos da pesquisa a op¢ao pela estatistica.

Na época, o encaminhamento natural [de uma aluna da Matematica],
era ser professora de Matemadtica, coisa que me agradava, mas eu queria
variar as op¢oes. Assim, eu via ali [na Estatistica] uma possibilidade de
expansdo da propria Matemdtica que eu estava fazendo. Eu pensei:
“Talvez seja uma coisa interessante, serd que existe uma pods-
graduacao?” Eu achei que seria um caminho natural para mim naquele
momento e, de fato, quando eu acabei o curso de graduacdo, fiz Pos-
Graduacdo em Estatistica pela FFCLUSP. Em 1969/1970, fui bolsista
da FAPESP — era uma bolsa de aperfeicoamento, que foi uma
possibilidade de aprimorar meus conhecimentos bésicos na drea. Em
1971, com esse titulo de pés-graduagdo pela USP, mas ndo tendo ainda
iniciado o mestrado, eu fui convidada para fazer parte do corpo docente
do Instituto de Matemaética, ja no Campus da Cidade Universitaria. O
regime era de tempo parcial, doze horas por semana. Depois de uns dois
anos, eu comecei a fazer o mestrado aqui. Quando terminei o mestrado,
em 1976, abriu concurso para o Departamento de Estatistica - passei no
concurso, e fiquei efetiva no Departamento.

Professora Lisbeth — FL4

Assim, a Estatistica se apresentou para a Professora Lisbeth como uma opc¢do de
“expansao” da Matematica. Ela ndo chegou a explicar em que sentido essa expansao
ocorre, contudo, devido ao seu gosto pelas relacdes humanas — que a levou a opg¢ao pela
docéncia, como anteriormente afirmado - € de se supor que seja no sentido de buscar uma
“matemadtica mais humana”, mais “aplicada as questdes sociais”. De fato, como disse
Besson (1995), a Estatistica, muito mais que a Matemdtica, demonstra o quanto ¢é
influenciada pelo contexto social, constituindo-se um “espelho da sociedade”.

Quanto ao Professor Paulo:
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A minha aproximac¢do com a Estatistica foi uma longa trajetoria,
porque, em 1994, quando eu iniciei como aluno especial na
Faculdade de Engenharia Elétrica, eu também tive oportunidade de
ingressar numa faculdade de ensino particular, onde eu comecei a
atuar [como professor] no curso de Matematica, na licenciatura. Ai
comegou a minha carreira no ensino universitario, a partir de 1994 e
paralela a atuagcdo no ensino de primeiro e segundo graus. Nessa
minha trajetéria de ensino superior € de cursos técnicos, a
Estatistica esteve presente no curso de Matemadtica, no curso de
Administracdo, nas Ciéncias da Computacdo e nas Ciéncias
Contdbeis, trabalhei também com cursos técnicos e tecnoldgicos na
area de Gestdo em Administracdo, e também no antigo
Processamento de Dados. Em todos esses cursos ai, a Estatistica
esteve presente.

Professor Paulo — FP3

Desse modo, depreende-se que, no caso do Professor Paulo, ndo houve, realmente, de
inicio, uma escolha com relagdo ao ensino de Estatistica. As oportunidades de trabalho €

que o teriam levado a essa drea. Algo parecido ocorreu com o Professor Luiz:

Eu s6 estudei Estatistica no dltimo ano, num dos cursos optativos,
da minha graduagdo, que fiz no ITA, em Engenharia Eletronica,
embora eu tenha tido um semestre de probabilidade no segundo
ano. (...) Mas eu estava em duvida entre fazer mestrado na
UNICAMP, em Pesquisa Operacional, ou no IMPA, em Estatistica.
E eu acabei indo para o IMPA, alguns colegas foram comigo. O
IMPA oferecia uma bolsa maior, embora a bolsa da CAPES nio
fosse baixa, mas eu precisava de uma bolsa maior, precisava ganhar

um pouco mais do que a bolsa, por questdes familiares. Foi assim,

Admur Severino Pamplona



132 Capitulo 4: Narrativas e reflexdes

quase que no ultimo semestre, que eu fiz a disciplina de Estatistica e
resolvi fazer o mestrado em Estatistica. Entdo, eu fui para o IMPA e
trabalhei no IBGE, durante o mestrado. Depois, terminado o
mestrado, vim pra cd [UNICAMP]. Na volta do doutorado em
Estatistica, foi quando eu comecei realmente a trabalhar com
Estatistica aqui, no departamento.

Professor Luiz — FLZ2

Foi outro tipo de circunstincia — que se afasta da questdo financeira, mas se
relaciona de modo mais intimo com a busca pela satisfagdo pessoal — que levou o Professor

José a Estatistica.

Depois de um ano e meio, a Universidade abriu vestibular para alguns
cursos novos e um era de Estatistica. Eu entrei, no inicio de 1975, em
Fisica, em julho de 1976, foi o vestibular para Estatistica. Eu havia
feito a disciplina Probabilidade e Estatistica no ano anterior, no curso
de Fisica, tinha passado, mas ndo tinha me encantado. Estudei, passei e
fui pra frente, ndo me encantei. Foi conversando com uma colega que
fazia Matemitica, ela falou: “eu acho que vou prestar vestibular para
Estatistica, ai eu vou fazendo Matematica e Estatistica”. A{ caiu a
ficha, eu pensei: “Por que eu nao faco isso?”, foi ai que eu prestei. Ela
acabou nem prestando e continuou na Matematica. Eu prestei e entrei
na Estatistica, entdo, foi assim, por acaso, sem saber o que era, tinha a
base de uma disciplina sé.

Professor José — F.J4

No caso do Professor Marcos, o interesse pela Estatistica surgiu no contexto das

acoes politicas em favor da Educacao.

Entdo isso foi minha passagem ai nessa escola que era perto de casa.

Era de 1976, 1977 até 1981, alguma coisa por ai. Depois eu ingressei
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aqui [na USP] por um concurso. Entdo, eu entrei como auxiliar de
ensino aqui, em 1978. Com a minha participagdo mais intensa no
Centro Académico, ao vivenciar as questdes de ensino, de ser professor
e outras questdes gerais do Pais sob a 6tica da politica estudantil, eu
comecei a conhecer algumas pessoas, entre elas, aquela que seria meu
orientador de mestrado, o Carlos. Ele, naquele tempo, era uma pessoa
com quem se contava para discutir a universidade, uma pessoa
combativa. Entdo, de certa forma, também me atraiu um pouquinho e
isso foi uma coisa que me levou a fazer o mestrado em Estatistica. Na
verdade, a minha escolha para fazer pds-graduacao teve uma influéncia
grande desse professor, mas também foi uma escolha do tipo assim, eu
queria fazer alguma coisa que pudesse ser aplicdvel e a Estatistica é

mais aplicdvel do que a Matemadtica.

Professor Marcos - FM3

Assim, para o Professor Marcos, dois fatores foram essenciais na op¢do pela
Estatistica: a sua admiracdo pelas praticas de um determinado professor experiente de
Estatistica e a afinidade com elas e o fato de essa drea ser mais ‘“aplicavel” que a

Matematica.

E da semente na terra tombada (3)...

Assim é que, a partir do que foi dito pelos sujeitos da pesquisa a respeito da sua
opc¢ao pela Estatistica, penso que ndo € interessante destacar as circunstancias, tais como a
possibilidades de emprego e problemas econdomico-financeiros, porque a elas se aliavam
outras possibilidades de escolha, além da drea pela qual efetivamente optaram. Quero
destacar, ao contrdrio, as praticas relacionadas ao proprio fazer estatistico, citadas por dois
sujeitos — os professores Lisbeth e Marcos — e penso que a essas praticas talvez se alie
também a op¢ao do Professor José.

De todo modo, nesse eixo de analise, ressalto:
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— as proprias prdticas estatisticas, nas suas caracteristicas de “expansdo da
Matemdtica”, de humanizagdo e aplicacdo dela [FL4, FM3];

— a prdtica de acoes politicas em favor da Educacdo e dos profissionais da Educacdo
[FM2, FM3, FJ3,FM10];

— prdticas de envolvimento emocional/ imaginacdo com professor mais

experiente[FL1, FP2, F]2, FM3, FM4].

Reflexoes (3)

A afirmacdo de que a Estatistica € mais aplicada que a Matemadtica leva-nos a
refletir se, realmente, isso tem ocorrido, por ocasido do seu ensino na licenciatura em
Matemitica. E fato que, no fazer do estatistico, a validacdo das solucdes dos problemas
implica a andlise do contexto social, a partir do qual o problema foi gerado. Por outro lado,
os problemas estatisticos que sdo apresentados na licenciatura, via de regra, implicam um
tipo de validacdo que pode se dar, principalmente, a partir do modelo, em detrimento do
contexto. Assim, muitas vezes, ao licenciando, € apresentada uma estatistica-matematica.
Quando apresentada dessa forma, a Estatistica ndo se mostra como “mais aplicada que a
Matematica”.

Entretanto, o compromisso da Estatistica com a aplicacdo e valida¢do social dos
conhecimentos gerados devera repercutir, de modo especial, no seu ensino na escola bésica.
Para que isso ocorra, os professores da Licenciatura devem incentivar a exploragdo de
problemas que permitam ao licenciado observar os “tipicos” raciocinios matematico e
estatistico, pois esses problemas fazem com que o professor, em sua formacdo inicial,
perceba e compreenda as formas diferentes e complementares que a Matematica e a
Estatistica assumem. Essa compreensdo lhe permitird abordar melhor a Estatistica na escola

basica.

4.6 De membros periféricos a profissionais experientes
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Esse eixo de andlises foi constituido, procurando compreender como se deu o
processo de transicdo dos sujeitos de membros periféricos a profissionais experientes da
comunidade de préatica dos professores de Matemaética que ensinam Estatistica. Para tanto, a
questdo colocada foi: eQuais praticas dos sujeitos os levaram a ser considerados
professores experientes? Ou , de outro modo: Quais préticas contribuiram para modificar a
qualidade da participacao legitimada dos sujeitos?

Os professores Paulo, Marcos, José, Lisbeth e Luiz passaram por diferentes
experiéncias de efetiva insercdo, como membros legitimos e ndo periféricos da
comunidade de professores de Matemadtica. Escolas publicas federais, estaduais e/ou
municipais, bem como escolas confessionais, foram citadas como primeiros locais de
atuacdo. Tais escolas eram de ensino fundamental e/ou médio e superior. A assuncdo da
responsabilidade pelas aulas deu-se em diferentes momentos dos estudos de cada um deles
— no inicio, no meio ou no final da graduacdo; ou, ainda, durante, ou apds, o mestrado. A
partir dai, diferentes praiticas tornaram os sujeitos da pesquisa reconhecidos como
professores experientes.

A Professora Lisbeth nos conta sobre o inicio de sua carreira como professora

universitaria:

Eu me lembro de reunides de departamento, em que eu falava: “Mas
serd que nds nao podemos dar uma outra abordagem? O aluno parece
que estd sofrendo muito nesses cursos, serd que nao d4 para a gente
verificar como transformar isso - ndo para fazer com que ele ndo
aprenda nada, mas ao contrdrio - para ajuda-lo a aprender?” Entdo eu
ouvia os colegas dizendo assim: “Ah, mas a gente ja sofreu tanto, por
que eles nao podem sofrer? Nos ja fizemos uma centena de cursos sem
entender nada, por que eles ndo podem fazer?” E assim ia, entdo,
muitas vezes eu sentia que o aluno estava fazendo de uma maneira
instrumental e nunca de uma maneira relacional, quer dizer, ligar o

aprendizado para que ele tenha sentido. Esta € até uma palavra
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desgastada, mas que na verdade € isso mesmo que € importante, fazer
sentido para o aluno, e estava fora de cogitacao.

Professora Lisbeth — FL5

O termo ‘“e assim ia” indicia que a Professora Lisbeth ndo conseguiu, nesse
primeiro momento, fazer com que seus colegas se engajassem nas praticas que ela
considerava mais apropriadas para o ensino da Estatistica. E, assim, ao contrdrio, num
primeiro momento, ela teve um engajamento consciente em priticas com as quais nao
concordava, visto que o Curso continuava a ser apenas “instrumental”. Com o tempo, mas
nao apenas por causa dele, a Professora Lisbeth passou a ser mais ouvida na comunidade
mais ampla e na prdpria instituicdo onde trabalhava. Suas ideias passaram a ser mais
ouvidas, principalmente por meio de sua atuacdo no Centro de Estatistica Aplicada,

quando aos alunos foi permitido tomar contato com uma “estatistica mais relacional’”:

Eu fiz o mestrado aqui no IMEUSP, em Probabilidade, ai o passo
natural seria o Doutorado, mas as pessoas que estavam no
departamento, os meus colegas, iam fazer o doutorado fora; nés ndo
tinhamos um programa regular ainda aqui e eu nao tinha condi¢des de
sair do Pais, entdo, ndo me candidatei para nenhuma viagem. Quando
comegou um programa de doutorado, aqui, no IME, eu ndo tinha a
pressdo da Instituicdo para fazer o doutorado: eu era efetiva por
concurso e ja estava ligada a grupos de pesquisas — entdo, eu ndo me
via parando tudo para entrar num programa formal de doutorado. Eu ja
fazia pesquisa, publiquei artigos, junto com outros colegas, em revistas
estrangeiras, na drea de Estatistica, de Modelos Lineares. (...) Fui
também vice-diretora do Centro de Estatistica Aplicada, o CEA, ao
qual me dediquei muito; uma coisa que eu gosto € dessa interface da
Estatistica com outras dreas. Foi um trabalho que eu exerci e levou-me
a pensar que eu gostaria de estudar um pouco mais de Filosofia, de

Pedagogia, de Metodologia de Pesquisa. Quando eu comecei a fazer o
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doutorado em educacdo aqui na USP, posso dizer que ampliou minha
visdo sobre o ensino, pelo fato de estar mais préxima das disciplinas
metodoldgicas e psicoldgicas, embora a Educagdo fosse sempre uma
paixdo minha. Eu sempre me dei muito bem em sala de aula, eu tinha
um relacionamento muito bom com os alunos, fundamentado, talvez,
mais na intuicdo de como fazer do que, propriamente, numa reflexao
sobre o assunto. Era dificil encontrar espaco para fazer isso. Eu quis
passar por todas as disciplinas do Bacharelado [em Estatistica], pois eu
achava isso importante para ver como desenvolver a disciplina - mas
isso era feito muito mais do ponto de vista técnico e tedrico do que do
ponto de vista metodolégico ou pedagdgico.

Professora Lisbeth — FL6

A fala da Professora Lisbeth nos permite perceber que as consultorias (CEA), as
publicacdes, o doutorado e o seu trabalho constante constituem os fatores que muito
contribuiram para que ela passasse a ser vista como membro ndo periférico da comunidade
de pratica dos que ensinam Estatistica. Uma outra pratica foi a de aprofundamento no
ensino da Estatistica, na medida em que a professora “passou por todas as disciplinas do
bacharelado”.

A Professora Lisbeth falou também sobre o seu momento atual. Agora, membro
experiente da sua comunidade de prética, sente-se segura para ndo se alinhar a praticas com
as quais nio concorda. Ela cria novas préticas, a partir das suas reflexdes sobre o seu
proprio fazer pedagdgico, olhando-o numa perspectiva histérica, bem como o de seus

antigos colegas.

Uma outra coisa, eu acho que um dos beneficios da idade é vocé se
sentir livre - quando vocé € mais jovem vocé fica muito atrelado ao
status quo. Todo mundo faz assim e, quando vocé pertence a um grupo,
fica atrelado ao pensar desse grupo. Quando vocé fica mais velho eu

acho que adquire mais independéncia no pensar — pelo menos isso
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aconteceu comigo, ou talvez eu tenha esse traco de disciplina; eu
estava num lugar em que se fazia assim, eu fazia assim também. Mas
eu acho que esses cursos que sdo dados de modo técnico sao
massacrantes para os alunos, e voc€ tem que cumprir uma ementa
muito grande, mas ndo podemos sacrificar a qualidade pela quantidade.
Nao concordo com atuagdes do tipo: “Se eu preciso dar esses trinta
pontos, entdo, eu faco uma pesquisa mais ou menos e dou um exercicio
‘tipo’, no segundo ponto dou um exercicio ‘tipo’ diferente, e assim
vai”. E dificil achar a férmula ideal, e nem sei se eu encontrei, mas
acho que eu consigo agora entender que vocé pode esgotar discussoes
em torno de um tema, mesmo com o perigo de ndo dar tempo de falar
de outros temas. Para o aluno conseguir uma maturidade, em certos
conceitos bdsicos, ele tem que aprender alguma coisa, tem coisas que
tem que saber, tem coisas que tem que discutir, tem coisas que tem que
dormir com a inquietagdo; que sdo, por exemplo, os conceitos de
aleatoriedade, incerteza e variabilidade. Como € que quantifica a
variabilidade? Como sdo comparadas duas situagdes, dois processos

com relagdo a variabilidade? Por que isso € importante?

Professora Lisbeth — FL7

Nota-se que a fala da Professora Lisbeth, além de ressaltar as préticas de reflexdo e
mudanca, constantes na formacdo do professor — o que transforma a sua situagdo de

alinhamento a realidade posta, bem como seu engajamento as diferentes praticas docentes

, nos remete também a pratica — necessdria a pedagogia — de provocar inquietacdo, e
de destacar aspectos fundamentais e controversos na abordagem de um contetdo.
O Professor Marcos nos fala sobre a sua atuacdo como professor na escola bésica e

na licenciatura:
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N

Na escola, eu chegava 14 a noite e dava uma aula totalmente
diferenciada, motivava os alunos, cobrava dos alunos, eu tinha uma
relacdo legal com os estudantes, mas eu olho com um aspecto critico
me dizendo “puxa eu poderia ter aproveitado melhor a discussdo”.
Mas, por outro lado a discussdo, a postura, o ambiente, tinha alguma
coisa diferente do que vinha sendo feito, exatamente porque vocé tinha
mais jovens que questionavam, que agitavam mais a escola com
algumas coisas. Eu lembro que naquela época eu ensinava estatistica
para os alunos de terceiro colegial. Era um pessoal onde muitos ndo
iam fazer vestibulares, mas alguns pensavam nisso. Eu usava o quarto
bimestre para eles desenvolverem um projeto de estatistica, coisa que
até hoje eu fagco com meus alunos aqui da licenciatura. Eles buscavam
um problema na escola, ou no bairro, ou, sei 14, onde eles queriam.
Levantavam os dados, analisavam os dados e depois a gente fazia uma
apresentacio para a escola toda. Tinha um dia que a gente punha umas
cartolinas, os alunos faziam os cartazes e apresentavam para a escola
toda. [...] Eu toquei o mestrado meio que como todo mundo, num
tempo padrdo de trés ou quatro anos. L4, o ritmo era mais lento, mais
tranquilo e eu diria que as coisas talvez fossem vistas com mais
profundidade, exatamente pelo tempo. Entdo, eu tinha aqui uma
dedicagdo de praticamente o dia inteiro, e a noite eu dava aula. Estava
com carga minima de vinte horas, continuei a fazer militancia politica,
tinha um movimento incipiente de pds-graduandos que estava
comec¢ando a mexer, a discutir o que o movimento iria fazer. [...] Uma
das coisas que me marcou foi o jeito como o meu orientador de
doutorado tratava os estudantes. Era uma coisa bem amigédvel, uma
relacdo bastante fraterna. Ele foi uma pessoa importante para mim. Fiz
o doutorado numa drea de processos estocdsticos, que nao tem nada a
ver com ensino, mas a preocupacdo com a questdo do ensino € uma

coisa que permeou minha atuagdo esse tempo todo. Entdo, eu voltei e
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comecei aqui a fazer o servico que, digamos, € o usual. Dar curso de
graduacio, curso de pos-graduagdo, mas essa minha preocupacdo com
ensino ja tinha se manifestado. Quando eu voltei, dava aulas s6 para o
ensino superior, nos cursos de pds-graduacdo e nos bdsicos como o
curso de fundamentos e inferéncia e outros cursos da minha area de
especialidade — Probabilidade Aplicada.  Tinha disciplinas de
graduacdo nos Bacharelados e na Licenciatura. Dei também muitos
cursos que sdo chamados cursos de servico, para Biologia, Economia,
Veterindria, Geologia, Ciéncias Sociais; eu fui rodando os cursos, mas
sempre alternando com disciplinas no bacharelado, ou do primeiro ano

- aqui no curso basico.

Professor Marcos — FM4

O Professor Marcos nos fala sobre a sua constitui¢do histérica como professor

experiente:

Estou numa situa¢do aparentemente confortavel, no ponto de vista da
Universidade, estou aqui ha muitos anos, e o questionamento que as
pessoas podem fazer comigo estd mais dificil por causa do meu
histérico. Agora eu sou, de certa forma, menos pressiondvel do que um

jovem que esta acabando de ser contratado [...].

Professor Marcos —FM5

Por sua vez, o Professor José nos remete a sua mudanga, no sentido de uma maior
aproximacao as necessidades — e aos gostos - dos alunos, por meio de uma “des-

matematizacdo” da Estatistica:

Quando eu me formei eu tentei ensinar o que tinha aprendido, e depois

eu vi que ndo era assim. Eu desci do pedestal e falei: “ndo € assim”. E
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também, em face dos muitos trabalho de assessoria que a gente faz
aqui, no Campus, estamos vendo o que as pessoas precisam de
Estatistica, e ai tiramos toda aquela Matematica que tem. Comecamos
a ser mais pé no chao. Isso foi interessante porque outras pessoas, em
outros lugares, também fizeram a mesma coisa. Houve um
amadurecimento, eu acho que foi altamente positivo, porque, hoje, os
alunos, na sala de aula, gostam da disciplina. Nao tem aquele trauma
de Estatistica e anteriormente eles tinham. Nao é s6 aqui, acontece em
geral, mas hoje, pelo menos, aqui, com a gente, ndo tem problema.

Professor José — FJ5

Assim, o professor José, ao participar de outras comunidades de praticas, mudou a
sua propria prética de ensino da estatistica.
O Professor Luiz, ao ingressar na institui¢do onde trabalha, passou pelo que se pode

chamar de “treinamento” junto a membros mais experientes da comunidade de pratica:

Durante o mestrado eu trabalhei no IBGE, depois terminado o
mestrado, vim pra cd [Unicamp]. Aqui tinha um grupo que eu conhecia
e logo que cheguei aqui, s6 com o mestrado, eu trabalhava na
graduacdo, trabalhava um pouco prestando consultoria para o pessoal
da Unicamp, que tinha o Laboratério de Estatistica. Eu vim para ca
para trabalhar basicamente no laboratdério de estatistica e comecei a
trabalhar com problemas um pouco diferentes do que trabalhava no
IBGE, porque no IBGE trabalha-se com grande banco de dados e aqui
se trabalhava com poucos dados em pesquisas da Biologia. Isso foi
bom para eu poder comecar a ver um pouco de Estatistica Bésica, pois
as vezes a gente utilizava uma Estatistica sofisticada e ndo sabia o
basico. Quando eu cheguei aqui ja tinha alguns professores e os
professores mais novos auxiliavam os outros professores. Eu fui

auxiliar de alguns professores. Depois de um pouco menos de dois
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anos eu sai para o doutorado. Na volta eu comecei ja dando disciplinas
tanto no mestrado como na graduacdo. Os professores naquela época
davam muito mais aulas que hoje, agora que eu sou veterano eu nao
dou tanta variedade de disciplinas que se dava antes. Algumas
disciplinas eu nunca mais dei, s6 dei no inicio.

Professor Luiz — FLZ3

Desse modo, a modificagdo na qualidade de participacdo legitima do Professor Luiz
pode ser creditada: as consultorias e ao trabalho com pequenos conjuntos de dados que o
fizeram compreender melhor alguns conceitos Basicos de Estatistica, ao trabalho em
conjunto (auxiliar) com professores mais experientes que o tornou mais consciente do dia a
dia da sala de aula e ao estudo — por meio do doutorado. Ainda sobre sua relagdo com

professores que considerava experientes, o Professor Luiz revelou que:

Uma coisa que eu admiro em alguns professores ¢ a formagdo ampla
que eles tém da Estatistica. Eu lembro do Norberto como alguém que
tinha um conhecimento de Estatistica bastante amplo. Eu sempre tive
uma forte influéncia dele e também do professor Cox, que nos
semindrios, eu vi o conhecimento estatistico que ele tinha, como ele
conseguia ligar as coisas, como resolvia problemas de uma area com o
de outras areas, com outras técnicas. Eu acho essas coisas bastante
importantes para quem ensina.

Professor Luiz — FLZ4

O Professor Luiz nos leva a perceber o valor que d4 ao aprofundamento tedrico e
metodolégico no tornar-se continuamente professor. Ele ressalta a importancia desse tipo
de conhecimento estatistico para quem ensina.

Ele, ao fazer suas reflexdes a respeito das mudangas na qualidade de participacdo

legitimada dos professores, diz que:
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num ambiente educativo, a pratica pela pritica ndo tem sentido. Ela
deve levar a reflexdo, uma reflexdo que extrapole o contexto sdcio-
histérico mais imediato gerando conhecimentos relevantes para praticas

futuras.

Professor Luiz - FLZ5

E da semente na terra tombada (4)...

Evidenciou-se, como pratica dos professores, a mudanga constante, tanto quanto aos
graus de engajamento, quanto a liberdade para ndo se alinhar a praticas das quais
discordam. Essas mudangas ocorreram em dire¢cdo a uma maior aproximagdo das
necessidades dos alunos — e de uma maior contextualizacdo dos contetidos, ou seja, a
transicdo de uma abordagem “mais matematica”, para uma “mais estatistica”. A titulo de
sintese, destaco:

— a prdtica da mudanca, do formar-se, de tornar-se continuamente
professor [FL6, FJ5, FLZ3, FLLZ4];

— a prdtica de reflexdo sobre as proprias prdticas e sobre as prdticas
consolidadas na instituicdo onde atuam [ FLS, FI5, FLZS5, FL7,
FMT7];

— a prdtica da contextualizacdo dos conteiidos estatisticos [FIS, FLZA,
FL11, FL19, FP6, FP§, FM9, FM10, FP10, FP12].

Reflexoes (4)

O conhecimento amplo e aprofundado de sua drea, bem como das articulagdes entre
esta e outras dreas, é necessario a quem ensina. Entretanto, cabe-nos questionar o que vem
a ser esse conhecimento amplo sobre o ensino da Estatistica na Licenciatura em
Matematica. Na maioria dos cursos de estatistica para a graduagdo, os estudantes deverdao
tornar-se “consumidores eficientes” do conteido ministrado: ser capaz de planejar e coletar
dados, de escolher corretamente os métodos estatisticos a serem utilizados; de criticar os
resultados obtidos; e de elaborar relatérios objetivos e criticos.

Contudo, na licenciatura em Matematica, o licenciando necessita de uma formagao
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mais ampla; eles deverdao adquirir as habilidades citadas no pardgrafo anterior, mas
também deverdo conhecer os objetivos e conteidos da estatistica; a sua histéria como drea
de conhecimento; a histéria de sua evolugdo curricular e os materiais disponiveis para o
seu ensino. Em vista disso, o ensino de Estatistica para a Licenciatura em Matematica deve

possuir algumas caracteristicas que o diferem daquele oferecido a outros cursos.

4.7 As reflexoes acerca do ensino da Estatistica

Os contextos educacionais sdo complexos, por essa razdo, a reflexdo do professor
acerca de suas acoes € necessdria, seja antes de empreendé-las, no momento mesmo em que
ela estd sendo executada e depois. Necessarios também se fazem os questionamentos sobre
os curriculos, as reacdes dos alunos, o funcionamento da escola/universidade, as politicas
publicas educacionais, dentre outras. Por meio da reflexdo, do questionamento e da
interpretacdo o professor demonstra o seu comprometimento com a profissdo € se sente
mais capaz de tomar decisdes e ter opinides. Assim, as situacdes cotidianas, os problemas
que pontilham o trabalho didrio de um professor, com frequéncia, podem levar a reflexao,

pois, como diz o Professor José:

Eu acho que, principalmente, ai na Matematica a gente fez uma boa
discussdao. Entdo, a minha principal motiva¢do € quando os alunos
vém com duvidas, com perguntas, querem saber mais. Gosto de
trabalhar com eles, agora, gosto de dar aula, de ensinar, como eu ja
falei.

Professor José — F.J6

Entretanto, por vezes, em nossa vida profissional, é possivel apontar alguma préatica
que fez com que tais reflexdes acontecessem de forma mais sistematica, acabando por gerar
coisificagdes outras, além das que costumamos produzir.

Sdo as préticas que causaram esse tipo de reflexdo mais profunda e coisificacdo

mais marcante na vida dos professores sujeitos da pesquisa que, por meio desse eixo, busco
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conhecer. Para tanto, foram tomadas as seguintes questdes orientadoras: ® Em que
momento ou situacdes de suas trajetdrias profissionais os sujeitos da pesquisa sentiram uma
necessidade maior de refletir acerca do ensino da estatistica? ® Que coisificagdes foram
geradas por tal necessidade?

A esse respeito, afirma o Professor Paulo:

Eu estava me dedicando a essa questdo epistemoldgica do
conhecimento, € isso deu bastante indicativo da onde estaria esse
problema [do ensino da Estatistica] no ensino superior, embora em
minha tese de doutorado eu ndo tenha colocado conclusdes para o
ensino superior, porque o foco de pesquisa nio era esse. Mas ela me
deu muitos elementos que permitiram mudangas em termos de ensino
superior, inclusive préticas. Eu tive a oportunidade na faculdade em
que eu trabalhei de 1997 a 2005, quando eu estava no final da tese de
doutorado, por volta de 2002 para 2003, de participar da reestruturacao
da grade curricular que passou de anual para semestral. Ai tivemos
oportunidade de colocar em prética, primeiro, em termos de projeto
pedagdgico, uma perspectiva do que eu me dediquei em ensinar no
doutorado. (...) Para reestruturar o curso tivemos grandes discussdes, e
na parte de Estatistica consegui influenciar bastante e colocar isto em
pratica, porque, se vocé trabalha em uma instituicdo que o curso €
estruturado numa disciplina de Estatistica Descritiva e, depois, na
disciplina de Estatistica Indutiva, € realmente dificil o aluno fazer essa
articulacdo. Geralmente vocé vé essas duas coisas bastante separadas,
entdo, nesta organizacdo linear da disciplina fica dificil, fica meio a
cargo do aluno. "Deixa que o aluno faca a integracdao" e eu vejo que o
aluno ndo tem a maturidade e o conhecimento para fazer isto e mais, eu
ndo sei se o aluno consegue enxergar que aquilo tem possibilidade de
ser usado com uma certa integracao. (...) E todo esse processo que nds

pensamos para esse curso de graduacdo foi uma oportunidade de
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colocar em prética coisas que eu aprendi durante os estudos na
pesquisa de doutorado, foi ela que me deu uma melhor compreensao de
como € que seria esse trabalho. Colocamos isso em pratica, de 2003 até
2005,; hoje em dia eu ja ndo posso dizer mais como € que tem sido o
trabalho na institui¢do. Sei que o curriculo continua o mesmo, agora,
continua esta estruturacdo de disciplina, mas pedagogicamente ndo sei
como se trabalha, pois tanto eu como este outro colega ndo
pertencemos mais a institui¢ao.

Professor Paulo - FP4

Desse modo, embora sua tese tenha sido na area de Ensino de Estatistica, foram os
debates relativos a reestruturacao curricular, que mais marcaram o Professor Paulo, como
momento de reflexdo acerca do assunto. Marcaram-no, inclusive, como um momento de
pOr em prética algumas ideias presentes em seu trabalho de doutorado. Embora esse fato —
uma maior reflexdo sobre o ensino de Estatistica, a partir de discussdes sobre a
reestruturacdo de um curriculo — aproxime a trajetéria do Professor Paulo da minha, ndo
podemos supor que somente debates como esses teriam o poder de mobilizar intensamente
o professor para reflexdes mais profundas acerca do Ensino de Estatistica.

O doutorado no qual refletiu mais profundamente sobre a Educacdo e, mais
especificamente, sobre o Ensino de Estatistica, parece ter sido importante para que a
Professora Lisbeth se decidisse pela atuacdo na formacdo continuada de professores, por
meio de Oficinas denominadas “Estatistica para Todos” e do Centro de Aperfeicoamento
do Ensino de Matemdtica (CAEM). Ao que parece, esse constituiu momento especial na

sua busca, por estabelecer uma maior interagao com os educandos.

Quando me aposentei do IMEUSP, em 1996, pensei que seria
interessante se eu fosse para a Educagdo estudar um pouco mais
sobre a aprendizagem em si, um pouco de Filosofia também, coisas
que ndo tive tempo de estudar. (...) Eu fui aceita no programa de

doutorado em Educacdo, fiz as disciplinas e me sentia livre para
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pensar. (...) O que esse curso de doutorado talvez tenha me trazido
foi uma visdo mais pessoal do aluno, diferente do que talvez eu
tivesse antes, verificando a necessidade do aluno enquanto pessoa,
também. Isso é uma coisa que a gente ndo tem muito tempo de
pensar, pode ser que alguns até tenham e facam isso de maneira
intuitiva, outros fazem sem saber que estdo fazendo. Entdo,
provavelmente, eu tive esta interagcdo, (tenho muitos ex-alunos com
0s quais eu ainda tenho contato), mas dessa maneira intuitiva e
espontanea. Essa nova formac¢do me induziu a montar programas de
capacitacdo para professores do ensino bdsico (fundamental e
médio), oferecidos sob a forma de Oficinas (que denominei
“Estatistica para Todos”), algumas das quais oferecidas para
programas do CAEM.

Professora Lisbeth — FL8

Entretanto, a prépria sala de aula, o contato com os estudantes também sdo capazes

de nos levar a uma maior reflexdo sobre a nossa prética, como nos revela o professor

Marcos:

Fiz o doutorado numa area de processos estocdsticos, que nao tem nada
a ver com ensino, mas a preocupacdo com a questdo do ensino é uma
coisa que permeou minha atuacio esse tempo todo. Entdo eu voltei,
comecei aqui a fazer o servico que, digamos, € o usual. Dar curso de
graduagio, curso de pés-graduagdo, mas essa minha preocupacio com
ensino ja tinha se manifestado, passou-se algum tempo e eu lembro de
ter escrito uma apostila para os alunos da Geologia. Era o material do
curso e acabou gerando esse meu primeiro livro, que € um livro
introdutério de probabilidade e estatistica. Ele tem um pouco a raiz
nesse material. Cresceram as responsabilidades com os cursos de pds-

graduacdo, os bdsicos, ou seja, o curso de fundamentos e inferéncia e
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outros cursos da minha 4rea de especialidade — Probabilidade
Aplicada. Tinha disciplinas de graduacdo nos Bacharelados e na
Licenciatura. Tem também muitos cursos que s@o chamados cursos de
servico para Biologia, Economia, Veterindria, Geologia, Ciéncias
Sociais; eu fui rodando alguns (...). A Geologia era uma turma unida e
muito rebelde, de certa forma diferente das demais. Usualmente, os
professores ensinavam como se fosse para alunos da Matemadtica e
alguém tinha que fazer uma coisa que aproximasse a disciplina do
pessoal da Geologia. Entdo, eu consegui um aluno que tinha estudado
Geologia, tinha um ou dois anos de Geologia, ou ele fazia os dois
cursos juntos - eu acho que naquela época até podia - ele fazia
Geologia e Estatistica aqui. Quando soube que ele fazia as duas coisas,
pedi para ele ser meu monitor, para me ajudar justamente para preparar
esse material. Varios anos depois, quando pintou a ideia de escrever o
livro, eu conversei com esse mesmo monitor, Antonio, que virou
professor aqui para, no fundo, retomarmos aquelas ideias do texto
anterior Assim, AntOnio se tornou meu parceiro no livro. Na verdade,
nao é um texto para Geologia, mas reflete minha preocupacio com
essa questdo do ensino. A ideia é fazer um texto que contribua para as
pessoas entenderem o que estd acontecendo (...).

Professor Marcos — FM6

De fato, reflexdes muito importantes podem nascer na e a partir da sala de aula,
inclusive com a parceria dos estudantes. Mas observemos também que, nos casos citados,

as reflexdes estiveram relacionadas a coisificagdes — o projeto de reestruturagdo de um

curso — no caso do Professor Paulo e no meu —, a tese de doutorado da Professora
Lisbeth, a participacdo do Professor José no Programa de Educacdo Tutorial (PET) e a
producdo de material didatico que posteriormente veio a transformar-se em livro, no caso

do Professor Marcos.
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E da semente na terra tombada (5)...

O olhar para esse eixo deixou como principal marca a importancia da reflexdo
coletiva sobre o ensino e aprendizagem da Estatistica. Note-se também a relacdo dessas
reflexdes com a geracdo de coisificacdes. Elas ocorreram a partir dos debates e reflexdes —
no caso da apostila que, depois, veio a transformar-se no livro produzido pelo Professor
Marcos, em parceria com seu aluno, a partir das reacdes/necessidades de todo um grupo de
alunos e da tese da Professora Lisbeth, em sequéncia a seus cursos de capacitagdo para
professores. Ou, ao contrario, foi a necessidade de coisificar o saber do professor na drea
que gerou as reflexdes e os debates — que foi o caso do texto de proposta para
reestruturacdo dos cursos, tanto para o Professor Paulo quanto para mim.

Nesse eixo, destaco:

— as prdticas de reflexdo coletivas entre professores de disciplinas
especificas e entre professores e alunos, como geradoras de saberes
pedagogicos[FJ6, FP4, FL8];

— a prdtica da coisificacdo dos conhecimentos gerados pelas reflexoes
ndo sé para a manutencdo de uma memodria da comunidade de
prdtica, mas, sobretudo, como forma de “retroalimentar” as reflexdes

sobre as acoes e conhecimentos docentes|[FM7,FMS, FP4, FL11].

Reflexoes (5)

Em conjunto, as experi€ncias citadas podem ser percebidas como um indicio de que
nexos importantes entre praticas pedagogicas e praticas especificas possam ser
evidenciados, por meio da coisificacio de reflexdes coletivas, acerca do ensino de

Estatistica na Licenciatura em Matematica.

4.8 Os conteudos
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A questdo orientadora deste eixo foi assim elaborada: eQuais sd@o os conteidos e
abordagens que os professores mencionam como sendo necessdrios/importantes para a
disciplina(s) de Estatistica na Licenciatura em Matemaética?

Ao falar sobre os conteidos oferecidos para os alunos da Licenciatura em
Matemitica, o Professor José destaca os exemplos que usa na contextualizagdo dos
conceitos. Percebemos, entdo, que nao € nos proprios conteidos, mas, na forma como o
professor os contextualiza, que estd a diferenca da sua atuagdo frente ao desafio de ensinar
estatistica para a Licenciatura e para o Bacharelado, como se pode observar por meio da

afirmacao transcrita a seguir:

Na Matematica, a licenciatura estd junto com o bacharelado, entram
num vestibular s6, nem tem como dividir, porque nds ndao temos
professores suficientes. Entdo, a gente procura, através de exemplos,
atender a todas as dreas, mas € geral, a Estatistica é a bdsica,
informativa, e ndo tem como fugir muito disso. Este € um curso bem
extenso, eles fazem Estatistica Descritiva completa, probabilidade,
Inferéncia, Regressoes. A gente faz um pouco de amostragem. Entao, é

bem amplo, mas € bem tranquilo.

Professor José — FJ7

A “tranquilidade” também € a caracteristica ressaltada pelo Professor Paulo e ele
justifica a razdo desse sentimento na seguranc¢a do professor para com o contetido. No caso
da institui¢do onde ele trabalhava, a indiferencia¢ido de contetidos relativos a Probabilidade
e Estatistica ndo estd somente no “interior” do Curso de Matemdtica — como Licenciatura

ou Bacharelado — mas também com relagdo aos outros cursos, como nos explica:

Acho uma disciplina relativamente tranquila de trabalhar, entdo eu
sempre senti seguro e por ser uma disciplina que vocé trabalha com
tratamento de dados, o leque de oportunidades que vocé tem para

trabalhar, usar textos, artigos, é grande. Eu gosto muito de ler e sempre
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procuro inserir nos meus cursos. Isso € uma coisa que me motivava e
eu ndo tinha dificuldade. Na instituicdo todos 0s outros cursos,
inclusive o curso de Letras, Turismo, enfim, principalmente na drea de
exatas e sadde, todos os cursos, exceto Direito, tinham em sua estrutura
duas disciplinas, no terceiro e quarto semestres. No terceiro semestre
sd0 duas horas-aula de Estatistica Descritiva € no quarto semestre,
Estatistica Indutiva. Trabalhei nesses cursos, na Estatistica Descritiva
eu trabalhava em uma disciplina de duas horas-aula com toda a
Estatistica Descritiva mais Probabilidade e Distribuicdo Discreta de
Probabilidade. Primeiro, é um conteddo que para duas horas-aula,
mesmo no curso de Licenciatura em Matematica, era dificil vocé dar
conta do contetddo...

Professor Paulo — FP5

Ja a Professora Lisbeth preferiu falar dos conteidos que faltam a um curso de

Estatistica para licenciandos em Matematica.

Uma coisa que ndo se fala é que na maioria dos cursos se mostra a
Estatistica cléssica, que depende fortemente da Ldgica, até que eu
falo no meu trabalho sobre isso, nunca se fala sobre a Ldgica aqui
NOS CUrsos.

Professora Lisbeth — FL9

Por sua vez, antes de falar especificamente sobre os contetddos tratados pela
Estatistica na Licenciatura em Matemadtica, o Professor Luiz preferiu falar sobre a
importancia do estudo da Estatistica para professores de quaisquer que sejam as areas, visto
que, como salienta, os “graficos reais”, ndo deterministicos, estio mais presentes em outras

disciplinas que na Matematica.
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Olha, eu acho que todos deveriam estudar pelo menos uma parte da
Estatistica. A parte formal € mais necessdria para o pessoal da
Matemadtica, mas ela tem que ser dada para professores de todas as
areas. Os primeiros graficos e andlise de graficos que os alunos fazem
€ no ensino fundamental. Entdo, os professores t€ém que saber
Estatistica, na verdade, eles t€m que saber tirar conclusdes. Pois €, no
ensino fundamental, em certas disciplinas, sdo dadas coisas de nivel
razoavel, como em Ciéncias. Entretanto, na Matemadtica, o que eles
aprendem muitas vezes nao é o adequado. A parte grafica, por
exemplo, de andlise de gréfico, é usada muito menos em Matemdtica
do que em outras disciplinas, na Matematica eles fazem um gréfico
deterministico. A andlise dos graficos reais s@o aqueles feitos em aulas
de Ciéncias, Geografia. Ai, vocé vé a dificuldade desses professores
para entender que a Estatistica € importante e ndo ficar tirando a
estatistica do curriculo porque acham que ela é desnecesséaria. E o pior
€ que isso acontece com os formadores de graduagdo, que transmitem
para os alunos que a Estatistica ndo € importante, quase que a
Estatistica estd 14 porque faz parte do curriculo minimo, ndo porque

eles achem importante.

Professor Luiz — FLZ6

Noutro momento, o Professor Luiz viria a afirmar:

Eu vou continuar achando que, primeiro, o aluno tem que aprender a
base e principalmente conseguir raciocinar aquela base. Nao adianta
saber e ndo conseguir raciocinar com alguma coisa quase que o limite
do assunto. Quando forem profissionais, eles vado precisar utilizar
aquela Estatistica diferente, aquela probabilidade de forma diferente,
entdo, o curso vai ser aproveitado de forma diferente, a partir de sua

base.
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Professor Luiz — FLZ7

Em seguida, o Professor Luiz cita os conteidos que fazem parte da ementa dos

cursos da drea de Estatistica para os licenciandos em Matemadtica de sua instituicao.

Em Probabilidade 1, se d4 basicamente probabilidade univariada.
Dava-se, também, na primeira parte, a [Estatistica] descritiva, depois
dava probabilidade univariada. No segundo curso, dava-se a parte
multivariada e introduc¢do a Estatistica (teste de hipdtese, estimagdo,
estas coisas); mas, agora passou a ser apenas uma disciplina. (...) O
que me surpreendeu bastante € o interesse que eles tém de aprender,
muitos deles ja ddo aula e ai fiquei na divida: “O que dar para eles?”
Porque eles vao usar basicamente a parte basica da probabilidade, a
varidvel aleatdria discreta. Mas eu vejo que alguns deles vao fazer
mestrado e, possivelmente, vao seguir doutorado e a vida académica.
Eu acho que € necessdrio, entdo, vocé dar um conhecimento melhor,
para eles entenderem também algumas coisas bdsicas de variabilidade,
entenderem o que € estimacdo, teste de hipdtese, dar uma certa
literatura, para que eles consigam entender o dia a dia. Mas para mim
foi uma experiéncia muito boa neste semestre.

Professor Luiz — FLZ8

A fala do Professor Luiz vem corroborar com a parédfrase que fiz de Shulman (1986)
de que o licenciado em Matematica necessita saber, em profundidade, os contetidos de
Estatistica, tal como um bacharel na drea, mas isto ndo lhe basta. Como o préprio Professor
Luiz destaca, a “vontade de saber” dos professores em formacgdo, estd relacionada a sala de
aula, daf a necessidade de explorag@o de elementos outros, relacionados ao ensino, que nao

precisam estar presentes na formacao do bacharel.
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E da semente na terra tombada (6)...

Esse eixo de andlise nos revela a posicdo dos professores sujeitos da pesquisa, ou
seja, a formacao Estatistica do licenciando em Matematica deve compreender os mesmos
conteddos da formacgao Estatistica do bacharel em Estatistica; entretanto, seriam abordados
de outra forma; a ela deve-se associar uma formacdo pedagdgica que o torne capaz de
explorar relagdes com outras disciplinas, além de tornar a prépria sala de aula fonte de
problematizagcdo que impulsione a sua vontade de saber. Desse modo, se destacam:

— as prdticas de ensino/aprendizagem solida de conteiidos especificos
da Estatistica como fundamentais ao exercicio da profissao [FLZ6,
FLZ&, FLZ8, FL13];

— as prdticas de seguranca quanto ao conteido (tranquilidade)[FJ7,
FP5];

— a prdtica da interdisciplinaridade como uma busca constante para
que os contelidos estejam “mais proximos” das necessidades dos
alunos [FJ7, FP5, FLZ6, FL7];

— a prdtica de estranhamento e de alimentacdo de uma vontade de saber
que nasce, a partir de situagcoes de sala de aula, do cotidiano do
ensino da Estatistica como importantes na formagdo continua do
professor [FLZ8];

— a necessidade de discussoes éticas |[FL9, FL14, FJ11].

Reflexoes (6)

Existe uma ética profissional do Professor de Estatistica? Ela pode ndo estar
sistematizada em livros, mas seria antiético, por exemplo, um professor querer ensinar
Estatistica, sem um conhecimento profundo sobre o assunto, usar um método sem antes ter
refletido sobre ele, solicitar aos estudantes que resolvam um problema quando nio tem
condi¢des de orientd-los para isso. De fato, a questdo da ética é importante. Entretanto,

uma outra questdao também importante sobe o ensino da Estatistica na Licenciatura em

Admur Severino Pamplona



A formacdo Estatistica e Pedagégica do Professor de Matemdtica em Comunidades de Pratica 155

z

Matematica que este eixo nos revelou € a necessidade de ver o professor como um
profissional. Vé-lo como profissional, sob o meu ponto de vista, é associar a sua atuacao a
necessidade de uma formagao pedagdgica que o torne capaz de tomar a sala de aula como
fonte de problematizacdo, que impulsione a sua vontade de saber, além capaciti-lo a
realizar, junto a seus alunos, discussdes sobre a €tica do conhecimento estatistico e, junto a

seus colegas, a ética do professor de Matemdtica que ensina Estatistica.

4.9 O compromisso mutuo

No processo de aprendizagem-ensino, o aluno é personagem fundamental, visto que
para ele esté direcionada grande parte das acdes do professor. Assim, na verdade, o assunto
do relacionamento entre professor e aluno permeia todos os outros eixos de andlise, por
exemplo, ele € muito forte no eixo apresentado no item 4.8. Apesar disso, optei pela
inclusdo desse eixo, com a seguinte questdo orientadora: ® O que constitui fator importante
na constitui¢ao do compromisso mutuo entre professores e alunos de Estatistica?

Por meio das palavras, a seguir, a Professora Lisbeth relata a sua pratica de tentar
compreender/aceitar/respeitar os alunos, inclusive nas caracteristicas que sdo proprias da
sua idade. Por outro lado, lhes cobra o estabelecimento e respeito ao cumprimento de

compromissos para com o estudo da Estatistica, um compromisso para com o Curso:

Existe uma coisa muito importante na aprendizagem que € o
comprometimento do aluno. Vocé tem que ter comprometimento, € o
aluno também tem que ter responsabilidades. Vocé tem que gerenciar
isso porque, se ndo, quando eles nao quiserem vir, ndo vem ninguém,
passa um abaixo-assinado e fala “ah, essa semana a gente ndo vem, pois
estamos estudando a matéria tal”. A gente sabe que tem esse lado do
jovem que é contestador e s vezes um pouco pessimista. As vezes, um
ambiente de anarquia se dd porque os alunos ndo sabem outra forma de

avisar: “olha, eu ndo aguento mais essas aulas, assim nao d4”. Temos
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que ter um papel de mediador de crise, que muitas vezes € conosco
mesmo, com o tradicionalismo com que fomos impregnados
historicamente. Temos que ter jogo de cintura para mudar as estratégias
em que acreditdvamos antes — pois 0 mundo mudou! Mas ndo podemos
abrir mdo do comprometimento mutuo: aluno e professor.

Professora Lisbeth — FL10

Ao falar sobre o compromisso que os alunos devem ter para com os estudos, a
Professora Lisbeth destaca também o papel do professor como “gerente” dessa pratica.
Poderemos observar também que ndo sé ela, mas também os seus colegas, relacionam o
compromisso mutuo a questdo da avaliacdo. Exemplos disso podem ser observados nas
duas falas da Professora Lisbeth — tanto no trecho anterior quanto no seguinte — , quando
ela cita o processo de avaliacdo: avaliagdo sobre o curso, avaliagdo sobre o seu fazer e
sobre o dos estudantes. Ressalto que, ao falar sobre o estabelecimento de compromissos, ela
cita também o seu papel na busca por contextualizar e por encontrar diferentes formas de

abordagem dos conteddos:

Dessas reflexdes surgem dinamicas, que eu procuro aproximar do
cotidiano profissional, da 4rea onde ele estd inserido; a abordagem
usada tem que fazer sentido para ele. Eu procuro muitas aplicacdes da
Estatistica com a drea de atuac@o do aluno. Houve uma época em que
eu achei que isso ndo fosse indispensdavel, hoje eu acho que ¢é
indispensdvel. Antes eu pensava “A gente pode aprender sO a técnica,
independentemente de qualquer coisa.” Hoje ndo, eu acho que isso é
verdade para dez por cento da classe, para outros noventa, ndo. Se eu
quero fazer uma politica de inclusdo para o meu aluno, entdo, eu tenho
que procurar o significado da técnica para ele, caso contrério, eu estou
na politica de exclusdo. Agora, uma coisa que eu acho importante € o
comprometimento do aluno; entdo, no meu curso, é obrigatério o

comprometimento. Eles fazem exercicios em todas as aulas, sdo
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discutidos em grupos e com consulta e depois sdo recolhidos. Entao,
faco uma avaliacdo formativa, ao longo do processo, ndo uma
normativa que € marcada s6 no dia de prova. Por qué? Porque os alunos
estdo 14 todas as aulas. As primeiras turmas quiseram reclamar, mas
depois isso virou “a regra da disciplina Estatistica” e todos ja se
acostumaram. Eles tém de ir a aula. Essa ndo € uma imposi¢do formal,
mas eles tém que fazer o trabalho. Cada um tem que ter sua produgdo e

ai € que estd o comprometimento.

Professora Lisbeth — FL11

Ainda que de modo breve, o Professor José também citou a questdo do compromisso

e da avaliagao:

Porque eles s6 vao estudar na véspera, ai ndo dd. Vocé comeca a falar
um negdcio e ninguém estudou, ninguém sabe mais o que estd
acontecendo.

Professor José - FJS8

O Professor Marcos também viria a citar as praticas de estabelecimento de
compromisso, de avaliacdo e de responsabilidade; além de destacar a pratica reflexiva do

professor na avalia¢do das suas proprias agoes:

Tem que se ter uma reflexao sobre a pratica. Vocé vai dar aula, vai falar
“isso ndo saiu legal, ndo estd legal, os alunos ndo estdo participando, o
que esta acontecendo?”’. Mas isso preservando um pouco esse carater de
cobranca para com os alunos. Alguns alunos dizem “Sua prova € muito
dificil, vocé € linha dura e ndo sei o que...” Entdo, penso que isso

também tem que ser incorporado na discussdo, em qualquer disciplina.
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E o que eu tenho tentado fazer, buscar uma prética de responsabilidade
também. O aluno deve adquirir certa competéncia, participar, mas ele
também deve ter responsabilidade de trabalhar isso; ndo € uma coisa

assim que esté caindo do céu.
Professor Marcos — FM7

E também o Professor Luiz fala do compromisso que o aluno deve assumir na busca
pela aprendizagem, bem como aquele que ele préprio, como professor, estabelece, no
sentido de acompanhar as mudangas que ocorrem no campo de estudos, trazendo para os

alunos inovagdes que, porventura, ocorram.

Olha, eu vejo que muitos alunos possuem um entendimento errado
sobre um bom professor e um bom curso. As vezes eles falam assim:
“Po, com tal professor eu aprendi bastante, eu sei tudo”. Mas as coisas
que eram pedidas a eles eram tdo automadticas, eram pedidas nas
avaliagdes as mesmas coisas que eram dadas na classe, exatamente as
mesmas coisas. Entao, eu acho que o aluno muitas vezes tem a ilusao de
que esta aprendendo, mas ndo estd. Hoje, principalmente, numa darea
como a Estatistica, que evoluiu muito rapidamente, se vocé nao tiver
uma boa base, voc€ ndo vai conseguir acompanhar a evolucao. A forma
como eu dava Estatistica, h4 um tempo atrds e hoje, é totalmente
diferente, ndo € s por causa do computador, as técnicas sao diferentes,
o computador ajudou muito as técnicas. (...)

Professor Luiz — FLZ9

E da semente na terra tombada (7)...

Do que foi analisado nesse eixo, destaco:
— a prdtica de estabelecimento de compromissos miituos e de

“gerenciamento” deles como importantes para a formagdo
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profissional [FL10, FL11, FL19];

— a prdtica da busca pela compreensdo e respeito ao Outro tanto para o
estabelecimento quanto para o cumprimento dos compromissos
mituos [FL10];

— a prdtica avaliativa [FL11, FI8, FMS8, FLZ9];

— a prdtica de estudos, tanto por parte do aluno, quanto do professor
[FLZ9].

Ao final deste eixo, ressalto que as praéticas, relacionadas ao compromisso mutuo
entre professores e alunos, frente ao processo de aprendizagem-ensino mencionadas
anteriormente se aliam outras. De fato, se tomarmos os outros eixos de andlise com esse

foco, podemos perceber isso.

Reflexoes (7)

Um fato relativamente corriqueiro, principalmente nos institutos de ci€ncias exatas,
foi mencionado neste eixo e € importante refletirmos acerca dele. Refiro-me a atitude de
professores que, no inicio das aulas de uma disciplina, quando a sala ainda esta cheia de
alunos, aplicam uma prova que tenha como objetivo fazer com que alguns estudantes
desistam de continuar a cursar a disciplina. Isso significa “forcar a barra” na primeira prova
para ficarem s6 aqueles dez por cento de estudantes, dos quais a professora Lisbeth nos
falou.

Trabalhar s6 com bons alunos € mais fécil, mas essa atitude, na licenciatura, pode
ser desastrosa, visto que estamos formando professores e, ndo raro, nossas préprias acoes,
como formadores, tornam-se referéncia para a atuacdo de nossos ex-alunos,quando eles
passarem a atuar como professores. Se tomarem como referéncia atitudes como essa,
nossos ex-alunos, quando forem professores da escola bdsica, estardo promovendo uma
exclusdo social, pois poderdo tornar-se avessos aos estudos da Matematica/Estatistica, ou
desistirem de prosseguir sua formacao basica. Em vista disso, cabe também aos professores
da licenciatura, motivarem seus alunos, utilizarem a avaliacdo ndo como forma de exclusao
ou classificacdo, mas, sim,como instrumento de conhecimento e orientacdo do fazer

pedagodgico — assim, os licenciandos terdo melhores referéncias para a sua atuagao futura.
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4.10 A ampliacao do contexto de atuacao

Quais sdo os contextos de atuacdo dos professores formadores? Essa foi a questio

que orientou as andlises que agora apresento.

Essa preocupagdo com o ensino foi permeando minha atua¢do, durante
o tempo todo, e isso se traduziu nao sé em tentar dar boas aulas para os
estudantes progredirem, como também tentar preparar material. Mas a
preocupacdo com o ensino acompanhou-me também na militincia
estudantil, na militincia de APEOESP e depois na minha militancia
aqui na universidade me aproximando da ADUSP, que € a associagao
dos docentes da USP. Entao, isso faz parte da minha preocupagao com
esta questdo do ensinar, no sentido de vocé ir 14 e as pessoas estar
entendendo o que estd acontecendo, € com isso VAo crescer...

Professor Marcos — FMS

Desse modo, esse trecho da narrativa do Professor Marcos nos revela que sua
atuacdo se d4 pelo menos: na pritica de sala-de-aula, de pesquisa para preparacdo de
material de estudos e na militancia sindical. Contudo, outro trecho, posto mais adiante,
nos revela a sua participagdao em sociedades cientificas.

Mas, além dessas atividades, os professores formadores se envolvem noutras — tais
como oficinas pedagdgicas, formacgdo continuada, assessorias, ... — que acabam por ampliar

o seu contexto de atuagdo, como também se pode observar na fala do professor José.

O que eu participo, eu até marquei aqui para falar e que eu acho
interessante, ¢ de um projeto com um professor aqui da Educacgdo, o
Samuel, € a “Escola de Educadores”. Ele participa do Movimento da
Humanidade Nova e formou um grupo, ele me convidou ja faz um

tempo, ¢ a gente foi caminhando e crescendo at€é o momento que
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achamos interessante abrir para os professores. Se vocé entrar na
pagina nossa, aqui do Campus, vai ter 14 "Escola de Educadores", nds
estamos com cerca de uns cem professores trabalhando, professores de
todo os niveis, desde a pré-escola até o universitirio. E um projeto de
extensdo da UNESP, tem o apoio da pré-reitoria de extensdo. O
objetivo do projeto € a educacdo para a paz, educacdo para a
fraternidade, propor mudancas de atitudes nas escolas, em relacdo aos
alunos, em relacdo aos colegas, em relagdo a dire¢do da escola e, entdo,
assim, de forma geral. O meu contato, entdo, é com os professores de
maneira geral, ndo € especifico com o professor de Matematica. Esse
projeto € muito interessante, é que tem tido umas experiéncias, que o
pessoal conta, que cada um tem que fazer um trabalho no final, um
trabalho tipo estdgio e alguns deles tém experiéncias interessantes.
Falam sobre a atitude professor que mudou em relacdo aos alunos e
depois os pais vém perguntar o que aconteceu. Entdo, é gratificante
participar de um projeto desse tipo.

Professor José — F.J9

Experiéncias foram (sdo) marcantes e até mesmo fundamentais em suas trajetorias.
Ainda nesses casos eles ndo deixaram de citar a interferéncia de membros legitimados
dessas comunidades, para que eles pudessem vivenciar tais experiéncias. Isso pode ser
observado na fala do Professor José, acima transcrita.

Também € possivel encontramos referéncias a outras praticas e cendrios de atuacao
dos entrevistados, tais como: a participagdo em eventos cientificos, as pesquisas em

laboratdrios, atuagdes em organizagdes sindicais...

Eu sempre fui muito engajada na vida da institui¢do, sempre fiz parte
de muitas comissdes e representagdes, enfim, junto com a parte
didética, eu ficava com quase todo o tempo tomado e, depois, nos

ultimos anos em que eu ainda estava oficialmente aqui no IME, eu
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passei, também, a me dedicar a disciplina do quarto ano que envolve
consultoria estatistica para o mundo académico (dissertagcdes, teses,
publica¢cdes). Como trabalho de conclusdao do Curso dos nossos alunos
do quarto ano do bacharelado em Estatistica, nds recebemos
pesquisadores da propria universidade que trazem seus dados, seus
problemas, suas inquietacdes, seus planejamentos, seus planos de
amostragem para que um ou dois alunos, com a tutela de um professor,
desenvolvam o trabalho. Entdo, sdo dois trabalhos, ao longo do quarto
ano: um, no primeiro e outro, no segundo semestre. NOS somos
prioritariamente procurados por pessoas das dreas Bioldgicas, mas
outras dreas também nos procuram. (...) Voltando a formagdo dos
professores do ensino basico, sé depois que pedi a aposentadoria e que
fiz o doutorado em Educacdo é que pude me dedicar a fazer
capacitacdo de professores e implementar essa discussdo ligada ao
ensino-aprendizagem e sua importdncia em todos os ambientes de
ensino. J4 fiz umas vinte oficinas pelo Brasil inteiro pela SBPC
(Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia), sendo uma
atividade sempre voluntdria e com escolas publicas, Por conta de ser
aposentada da USP, ofereco essas oficinas como contribui¢do no
campo da responsabilidade social. Além disso, ter contato com as
pessoas do interior do Brasil € muito gratificante — a diversidade € rica
e extraimos licdes dessas interagdes com diferentes culturas. Entdo,
sempre que me pedem e eu tenho tempo, eu vou. Acho importante essa
capacitacdo porque os alunos, muitas vezes, entram na Universidade
sem nunca terem ouvido falar sobre Estatistica.

Professora Lisbeth — FLI2

Desse modo se percebe que € amplo o contexto onde atua o professor formador, o

que pode lhe proporcionar experiéncias diversas de multifiliagio em comunidades de
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pratica, bem como a necessidade de desenvolver competéncias diversas que influirdo nos

seus conhecimentos estatisticos e pedagdgicos.

E da semente na terra tombada (8)...

Pudemos perceber que os professores, conforme as praticas que realizam, vao
configurando o seu contexto e cendrios de atuacdo; dentre essas praticas se destacam:
— a prdtica na formagdo continuada[FL12];
— a prdtica de pesquisa e apresentagdo de resultados;[FL12]
— a prdtica sindical [FMS];
— a prdtica de participagdo nas sociedades cientificas [FL12];
— a prdtica de consultoria [FL12];

— as prdticas extensionistas [FL12, FJ9].

Reflexoes (8)

A participacdo em organizacOes sindicais, conselhos representativos, ou mesmo, na
sociedade, de forma mais ampla, contribui para formar o Outro e a si proprio. A
consultoria contribui como modo de aprender mais e de ensinar de modo contextualizado.
A pesquisa e a apresentacio de seus resultados contribuem para a geracdo e
compartilhamento de saberes. A participacdo em sociedades académico- cientificas e de
classe contribui para a convivéncia entre os pares — notadamente entre novatos e
experientes -, para maior conhecimento do dominio de atuacdo, renovagdo de

conhecimentos, etc.

4.11 As abordagens de ensino-aprendizagem

Neste, que € o dltimo eixo de anélise discutido no capitulo quatro, volto a lembrar
que, ao longo da pesquisa, constitui-me ndo sé autor, mas também sujeito dela. Entretanto,

ndo fiz uma entrevista comigo préprio. Nao existe, portanto, a transcricdo de trechos nos
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quais as minhas experiéncias e reflexdes possam vir destacadas, como no caso dos outros
professores formadores. Em funcdo disso, minhas falas estdo presentes no trabalho de duas
maneiras: a) nas vivéncias e reflexdes narradas, no inicio de cada capitulo, b) em reflexdes
expostas no interior deste e dos proximos capitulos. Especialmente neste capitulo, assumo
essa segunda forma de me fazer sujeito da pesquisa.

De fato, coloco-me, de maneira mais marcante, como sujeito da pesquisa, ao trazer
para a discussdo as seguintes questdes: ® Quais sdo os procedimentos metodolégicos
adotados pelos sujeitos para o ensino-aprendizagem de Estatistica? O que eles priorizam
com a adog¢do de tais procedimentos?

Cabe-me reconhecer que desconheco procedimentos de ensino-aprendizagem que
tenham sido especificamente desenvolvidos para Estatistica; eles estdo relacionados a
procedimentos mais gerais, advindos do ensino de Matemadtica, mas que nao dizem
respeito apenas a ela. Tais procedimentos fazem parte de uma histéria mais ampla, que se
relaciona a constituicdo de espagos para a divulgacdo do conhecimento, em especial o
conhecimento cientifico.

Como ja foi mencionado no capitulo dois, segundo o modelo da Ciéncia Moderna,
fundamentado no paradigma empirico-analitico, os fendmenos eram simplificados,
reduzidos para serem estudados, privilegiando-se “o como funciona das coisas em
detrimento de qual o agente ou qual o fim das coisas” (p.64) (SANTOS,2002). Mas esse
tipo de pensamento ndo ficou restrito a ciéncia; com o passar do tempo, esta epistemologia
da verdade objetiva afetou a vida social e todas as instituicdes. Entre as instituicdes
afetadas pelo novo modelo de ciéncia e de relagdo com o conhecimento estava a escola.

Nas escolas, a €nfase deixou de ser a producdo do conhecimento para tornar-se a
aprendizagem daquilo que ja havia sido definido como tal — afinal, segundo o paradigma
empirico-analitico, apenas o cientista é que produzia conhecimentos. O dualismo
cartesiano, a visao do papel da ciéncia moderna e o novo modo de a escola se relacionar
com o conhecimento tornaram o educador um especialista desvinculado dos fendmenos

sociais.

Indubitavelmente, as preocupagdes modernistas com o desenvolvimento
de uma ordem social racional e controlada influenciou a cruzada da
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escola comum da década de 1840 e o desenvolvimento subseqiiente das
escolas publicas e das escolas normais para treinamento de professores
no restante do século dezenove. A maior investida modernista da
instituicdo escola provém de uma infusdo de estratégias de
gerenciamento hiper-racionais na concep¢ao da pedagogia em torno da
passagem para o século vinte. (p. 17) (KINCHELOE, 1997)

Essas modificacdes na forma de atuacdo da escola fez com que a formagdo do
professor passasse a ocorrer por meio de "estratégias que privilegiam uma forma de
pensamento fragmentado e desconectado, o que tende a combinar com a descri¢do de
Piaget da cognicdo concreta" (p.14/15), diz Kincheloe (1997). Os esquemas, as folhas de

exercicios, os rigidos métodos sequenciais eram, entdo, utilizados. Afinal,

métodos reducionistas facilitam o desenvolvimento de materiais e
treinamento de professores. E muito mais facil escrever um livro de
exercicios de uma forma fragmentada de conhecimento com uma lista
aqui e um teste objetivo ali do que desenvolver materiais que ajudem a
conectar a experiéncia do aluno com os conceitos de disciplinas
especificas. Realmente, é muito mais facil treinar um professor para
seguir etapas imutdveis, pré-definidas e especificas do que encoraji-lo a
refletir sobre instancias relativas a pontos de interacdo entre a experiéncia
do aluno, preocupagdes emancipatérias e dados das disciplinas.

(KINCHELOE,1997, p. 120)

Recebendo esse tipo de formacdo, diz o autor, os professores passaram a aprender
nos seus cursos de licenciatura que o conhecimento é adquirido num processo linear de
habilidades e, assim, passaram a conceber o saber docente ndo como uma tarefa complexa,
mas, sim, como uma série de etapas simples. Esse modelo de formacdo dos professores
desqualificou-os, levando a concep¢do de um simples transmissor, afastando-o da produgao
de conhecimentos. Nessa perspectiva, o aluno tinha pouco espago para interferéncias,
passando a ser reconhecido como produto do trabalho do professor; e as conexdes entre
escola e sociedade poucas vezes eram problematizadas. Além disso, solidificou-se a ideia

de que

os professores ndo necessitavam aprender as matérias de estudo nos seus
intrincamentos, nem necessitavam entender o contexto sociocultural no
qual o conhecimento a ser ensinado era produzido. O que todos
necessitavam fazer era identificar o assunto da matéria a ser transferido
ao aprendiz, separando-o em seus componentes para apresentar ao
estudante, e entdo testd-lo ou testd-la. (KINCHELOE, 1997, p.18).
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Hoje, época em que os paradigmas dialdgico e critico-emancipador fazem sentir
seus reflexos na escola, e que outras correntes psicoldgicas orientam a formacdo de
professores, os educadores sdo vistos como produtores de saberes e buscam um
conhecimento interpretativo, contextualizado, questionador, critico da prépria ciéncia e da
sua relacdo com a sociedade. No trabalho do professor, procura-se uma contextualizacdo
histdrica e social e a exploracdo de problemas que evidenciem o fato de que, na sala de
aula, como na vida, numerosos eventos agem uns sobre os outros, simultaneamente, € nao
linearmente. E a partir dessa busca que virios procedimentos de ensino-aprendizagem se
colocam como alternativas para a exploracdo de ideias estatisticas e probabilisticas.

O transito entre as diferentes abordagens de ensino tem assumido importancia
fundamental. O professor que tem conhecimento de varias abordagens de ensino-
aprendizagem pode lancar mao de cada uma delas nos momentos que considerar mais
adequado, pois um tipo de informagao sobressai mais em uma do que em outra abordagem.

Os professores tomados como sujeitos nesta pesquisa citaram, como fazendo parte
de suas prdéticas, o uso de alguns métodos que discutirei ao longo deste capitulo. Adianto
que os procedimentos de ensino-aprendizagem mais citados por eles foram: o uso da
Histéria da Matemadtica/Estatistica; a Investigacdo Exploratéria na Estatistica e o uso de
Projeto de Trabalho — estes ultimos, muitas vezes, associados ao uso de recursos
computacionais.

Note-se, entretanto, que uma pratica que nao se associa a nenhum método, mas que
também despontou como importante para a aprendizagem conjunta de conteidos
estatisticos e saberes pedagdgicos, foi o incentivo a participa¢do em eventos cientificos e de

divulgacao cientifica.

4.11.1 Projeto de Trabalho

A utilizacdo do método de ensino-aprendizagem via projetos pelos professores
pesquisados pdde ser especialmente observada por meio das falas de trés deles. Entretanto,

geralmente, esse método € utilizado por eles ndo s6 no curso de formacgdo de professores de
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Matemitica. Esse € o caso do Professor Paulo, que citou o uso de Projetos também nos

cursos de Arquitetura e Computacio, além do curso de Matematica:

Entdo, qual foi minha proposta [para o curso de Arquitetura]? Foi
tentar dar um curso de Estatistica Descritiva onde pudéssemos
trabalhar temas que fossem fteis em nivel de formagdo e de
conhecimento da vida desse sujeito. Entdo, nds trabalhamos o
problema do sono, comecamos com a questdo do excesso de carga do
sujeito universitario, nds trabalhamos o problema da AIDS, como
prevencdo de doencas. Um ou dois exemplos que posso te colocar €
que noés tratamos de assuntos relacionados a esse tema e fomos
desenvolvendo conteudos de Estatistica Descritiva (...). No curso de
Matemitica e Computagdo eram trabalhadas questdes, hora voltadas a
tecnologia, por causa do curso de Computagdo, hora voltadas para a
questao mais especifica da drea de Educacao.

Professor Paulo — FP6

E interessante o fato de que, ao discorrer sobre o uso do método de ensino-
aprendizagem por meio de Projetos, o Professor Paulo tenha decidido comegar a falar a
partir da sua atuagdo no curso de Arquitetura, visto que, historicamente, foi junto a este
curso que surgiu o referido método.

A ideia de ensinar via projetos € antiga, e estd relacionada as antigas organizacoes
europeias medievais de artesdos preocupados com a formagdo profissional — as
comunidades de oficio. Foucault (1981) salienta que, por volta do século XVI, nasceu uma
nova vontade de saber, relacionada mais a teoria e a prescricdo de niveis técnicos; e com
ela,novas formas de valorizagdo e validacdo do conhecimento. Por sua vez, Knoll (1997)
nos diz que, conscientes dessa nova forma de avaliar os saberes e fazeres, os arquitetos
italianos do século X VI, com o objetivo de levar a uma maior valorizaciao de sua profissao,
passaram a desenvolver os fundamentos tedricos da arquitetura. A partir dai, nasceu uma

alianca entre arquitetos, pintores e escultores que resultou na criagdo da Accademia di San
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Luca, no ano 1577, em Roma. Foi 14 que surgiram os projetos de trabalho como atividades
educacionais.

Ocorre que os membros da comunidade dos arquitetos logo verificaram que o
treinamento pratico oferecido pela academia ndo era suficientemente bom e, entdo, numa
tentativa de mudar essa situagdo, introduziram nesse espago uma competicdo ja comum
entre eles. Contudo, ao contrdrio da competicao tradicional, os trabalhos a serem julgados e
premiados na Academia eram hipotéticos, e, por isso foram chamados de projetos.
Poderiam participar dessas competi¢des qualquer jovem arquiteto, independente de ser
aluno da Accademia ou ndo. Essa foi, segundo Knoll (1997), o inicio da primeira fase da
histéria dos projetos no campo educacional, visto que a Accademia di San Luca seguiu-se a
Academic Royale d’Architeture de Paris, inaugurada em 1671, que também adotou essas
competi¢des. Na academia parisiense s6 os alunos eram admitidos nas competi¢des, que
eram mensais, € os resultados obtidos por eles valiam pontos em seus curriculos. A essa
primeira fase, que ocorreu entre os anos de 1590 e 1765 e estava vinculada as escolas de
arquitetura da Europa, afirma Knoll (1997), seguiram-se outras quatro.

Entre 1765 e 1880, os projetos passaram a ser utilizados como método de ensino
regular também nos cursos de Engenharia, ndo s6 na Europa, mas também América onde
passou a ser usado, inclusive, em escolas elementares. De 1880 e 1915, j4 na sua terceira
fase, os trabalhos com projetos foram adotados em escolas publicas sob o nome de
treinamento manual.

Nesse contexto, o uso de projeto foi criticado pelo filésofo John Dewey, que
defendia a ideia de que o treinamento manual deveria também levar em conta os interesses
do aluno, e ndo apenas as exigéncias do trabalho. Ainda segundo ele, o aluno deveria ser
responsavel pela sua aprendizagem. Essas ideias levariam a redefini¢do do método e a sua
transposicdo de volta para a Europa, agora, sob o nome de método de projetos, pois o
filésofo e educador norte-americano Willian Kilpatrick no artigo “The Project Method”,
publicado em 1918, utilizou a palavra “projeto” para designar uma metodologia de ensino
escolar que contemplasse as ideias de Dewey. Tal método possuia as seguintes
caracteristicas: todo projeto deveria ser realizado com um propdsito que motivasse os

estudantes; os alunos deveriam ter independéncia para agir e poder de julgar, por essa
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razdo, um projeto ideal deveria se dar sem a interferéncia de um professor. Esse periodo,
que vai de 1915 a 1965, € identificado por Knoll (1997) como uma nova fase do ensino, via
projetos, agora desvinculado dos interesses das comunidades de pratica (de oficio).

Ao que parece, nas suas primeiras tentativas de utilizar o método de ensino-
aprendizagem, por meio de Projetos, o Professor Marcos procurou fazé-lo considerando
caracteristicas proximas as acima citada:

A disciplina do segundo semestre € mais estatistica: inferéncia,
estimacdo e testes de hipdtese. Entdo, nessa parte, eu introduzo um
pequeno trabalho, eles vao coletar dados sobre um assunto. Eles vao e
coletam. Eu deixava o tema livre e o pessoal, com a pressa de resolver,
ia ao bandejdo, aqui, no CRUSP e perguntava a opinido dos usudrios
sobre o bandejdo, entdo, outra turma ia no bandejao da quimica, no
bandejao da fisica, ...

Professor Marcos - FMS

Assim, o Professor Marcos constatou que havia problemas com essa forma de
utilizacdo do método. A Histéria nos revela a ocorréncia desse problema no préprio
desenvolvimento do método, visto que, com essas caracteristicas, ele foi criticado pelo
proprio Dewey — que defendia a ideia de que professor deveria assumir o papel de
orientador dos alunos — e ja nos anos 1930 o método perderia popularidade.

Nos anos 70, agora sob uma nova fase e com o nome de trabalho por temas, o
ensino por meio de projetos seria retomado como uma forma tanto de integrar as disciplinas
curriculares quanto de aproximar o ensino da realidade dos alunos. Nesse sentido, por
exemplo, o Professor Paulo contou sobre o seu trabalho numa instituicdo na qual trés
disciplinas, em conjunto, promoviam o aprendizado do aluno em torno de um tema de seu
interesse. Isso ndo acontecia num curso de Matemadtica, mas poderd servir-nos como

inspiragao:
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Entdo, nés pegamos esse Curso de Administracdo e estruturamos para
que o aluno inicie o processo de pesquisa no segundo semestre e
desenvolva esse trabalho, refinado, até o quarto semestre. Entdo, temos
uma evolugdo ao longo de basicamente de trés disciplinas: Estatistica,
Fundamentos de Marketing e Pesquisa de Marketing, aonde o aluno ia
refinando o trabalho inicial. Quando terminava o quarto semestre que
ele vinha comecar o quinto e sexto semestre era onde o aluno tinha a
bagagem mais administrativa da drea de marketing € no sétimo e
oitavo semestre destinado a constru¢do do TCC. Assim nds tinhamos a
oportunidade de ter um aluno iniciante no curso de graduacdo, ja
inserido num processo de pesquisa, para que nds tivéssemos ai no
quarto ano e no sétimo e oitavo semestres um trabalho de conclusao de
curso mais fundamentado. Assim, o aluno tinha maturidade em questao
da pesquisa, teria condi¢cdes de utilizar a escolha na parte de
amostragem, que era algo que ndo existia nos trabalhos de conclusao,
um certo rigor e uso da propriedade mais adequada.

Professor Paulo — FP7

Nos anos 80, o conhecimento prévio, a cultura, o contexto de aprendizagem, a
participacdo e a interagdo do aluno foram encontrando espago no método, afirma Knoll
(1997). Foi contemplando essas ideias, € munido de atitudes, tais como: planejar acoes,
analisar dados, dar significado a informacao, refletir criticamente sobre os problemas e
procurar solu¢des que o método de projetos voltou a ganhar destaque nos dias atuais e a
internacionalizar-se com grande forca — passando a ser muito utilizado inclusive no Brasil.
Desse modo, engajados em projetos, por meio de uma participacdo periférica, os alunos
vao-se alinhando a determinadas préticas.

Foi nesse sentido que o Professor Marcos modificou a forma como utilizava o
ensino via projetos para o ensino de Estatistica. Ele, como membro legitimo e experiente da

comunidade de pratica dos professores de Estatistica, passou a direcionar mais os trabalhos

de seus alunos, inclusive propondo o estudo de temas socialmente relevantes, como forma
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de se pensar os conceitos estatisticos ndo apenas teoricamente, mas também de maneira

prética.

Agora estou fazendo a experiéncia de pedir para eles um trabalho no
estilo do que eu fazia no secundério; ou seja, eu resolvi dar um tema.
Desde o ano passado eu comecei a focar, achei que precisava orientar
um pouco aquilo 14, até para auxiliar na maturidade dos alunos. Entao,
no ano passado, eu propus como tema geral a FEBEM [Fundacgao
Nacional do Bem Estar do Menor]: “olha, vocés podem fazer coleta,
escolham um subtema, mas a FEBEM tem que estar no meio. Por
exemplo, se vocés quiserem ir a porta do cinema e perguntar o que o
filme tem a ver com a FEBEM, ndo tem problema, isto pode ser um
subtema. Montem o que vocés quiserem, mas a FEBEM tem que entrar
na conversa”. Saiu um trabalho interessante, acho que o pessoal teve

uma boa experiéncia.

Professor Marcos — FM9

Assim, o Professor Marcos aproximou-se da atual fase do ensino via projetos,
quando o método € entendido como uma forma de vivenciar os saberes e conhecimentos
disciplinares, por meio de uma articulacdo entre teoria e prética pela qual o educando
reconhece os dados de um problema, observa-os, examina-os e procura esclarecimentos e
solucdes sobre a questio (HERNANDEZ, 1998). Por sua vez, o Professor Paulo procurava,
por meio do ensino via projetos para os licenciandos em Matemadtica, construir ndo sé
conhecimentos na drea de estatistica, mas também conhecimentos computacionais e

pedagdgicos:

Uma coisa que nao era exigida e, em todas as turmas eu trabalhava, era
a interpretacao dos resultados, porque realmente na estrutura linear da
disciplina vocé ndo tem técnica de interpretacdo de resultados; eu

falava para eles da importancia, por exemplo “nao adianta vocé saber
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calcular o desvio padrido, vocé tem que saber o que significa esse
desvio padrdao no seu conjunto de dados”. O proprio fato de
trabalharmos com temas fazia com que, ao obter os resultados do
célculo estatistico, fizéssemos a interpretacdo e isso era fundamental.
Existe na institui¢do umas Atividades Complementares ou, em outras
grades, Atividades Cientificas, Académicas ou Culturais. Como eu era
coordenador do curso de Matematica, para os alunos da Matematica a
gente trabalhava com projetos; um dos projetos que teve chamava
Aulas de Planilha Eletronica. Em que consistia esse projeto? Os alunos
do curso de Matematica do terceiro semestre tinham a oportunidade de
trabalhar comigo, ministrando aulas de Planilha Eletronica,
basicamente na construcao de gréficos e construcdo de férmulas, para
os alunos da Letras ou Arquitetura. Nos montdvamos grupos, pediamos
para os alunos se cadastrarem, isso era livre para os alunos de Letras e
Arquitetura, nds forneciamos aulas nos dois udltimos horédrios das
sextas- feiras a noite e no sdbado pela manha — esse periodo ndo tinha
aula, era reservado para as atividades complementares. Muitos alunos
da Arquitetura e Letras aproveitavam esse periodo para contextualizar
mais seu curso de estatistica descritiva € a gente aproveitava para
mostrar que a ferramenta Planilha Eletronica é acessivel a qualquer
pessoa. Trabalhdvamos mais a construcdo de graficos, trabalhdvamos
mais a ideia de escala, até porque eu dizia que eles tinham que ter a
no¢do de escala, até por uma questdo de leitura de gréificos; numa
escala inadequada vocé pode ter uma leitura inadequada do grafico, e o
histograma dava bem essa no¢do de escala. A participacao foi macica,
foi muito boa e bem proveitosa. Os alunos me diziam “ah, professor,
agora eu consigo visualizar melhor um gréfico, e isso me ajuda a
entender melhor o grafico quando é feito no computador”.

Professor Paulo — FP8
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Qualquer que seja a sua forma de utilizagdo, limitando-se aos conhecimentos
estatisticos, ou indo além deles, o uso de projetos, como método educacional pode ser visto
como “uma forma de facilitar a atividade, a acdo, a participacdo do aluno no seu processo
de produzir fatos sociais, de trocar informagdes, enfim, de construir conhecimento” (p.22)
(ALMEIDA e FONSECA Jr, 2000). Hernandez (1998, p.34) acredita que o contexto, no
qual as conversas, debates e discussdes sd@o importantes e necessdrios, proporciona aos
alunos atitudes de participac¢do e de reconhecimento do “outro”, do colega, como auxiliar
de sua prépria aprendizagem e, podemos completar, como membro de uma mesma
comunidade de prética.

Contudo, ndo basta que o professor e os alunos — membro experiente € membros
periféricos de uma mesma comunidade de pratica — estabelecam um compromisso mutuo
que permitird a esses ultimos vivenciar uma versao da pratica da comunidade (seja esta uma
comunidade de estatisticos ou de professores de estatistica). Wenger (2001) assinala que,
para aumentar a competéncia dos membros periféricos, a eles devem ser disponibilizadas
ferramentas fisicas e conceituais. Para esse tipo de trabalho, as ferramentas fisicas, via de
regra, sao computacionais — como nos revela, por exemplo, a prépria fala do Professor
Paulo, anteriormente transcrita. Quanto as ferramentas conceituais, o Professor Paulo
também falou sobre um livro-texto que utiliza nas aulas em que usa o método de ensino por
projetos. Seu objetivo com esse uso € proporcionar ao aluno material de apoio na parte do

projeto na qual sejam necessarios conhecimentos de Estatistica e de Probabilidade:

Um livro que tem esta visdo integrada da estatistica com a
probabilidade, e de como € que isto se articula e € integrado como um
campo de conhecimento. Este é um livro que, para mim, é muito
importante, e até hoje eu uso isso como referéncia, que é da Fundagao
Getulio Vargas. O livro se chama: "Como fazer pesquisas de opinido e
eleitorais”. E um livro que qualquer sujeito que ndo tem uma formagio,
ou que nunca teve um contato com a estatistica, tem condi¢des de ler.

E um livro que tem discussdes de como € que se faz amostras, calculos

de distribui¢do amostrais.
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Professor Paulo — FP9

Cortesdo et al. (2002) assinalam que, no uso de projetos “pergunta-se, investiga-se,
problematiza-se, questiona-se, sente-se, valoriza-se, exterioriza-se, partilha-se, duvida-se,
realiza-se, avalia-se, decide-se, produz-se e constrdi-se” (p.203), possibilitando, enfim, que
o aluno vivencie o aprendizado de conteddos disciplinares por meio de um processo
investigativo, do teste de conjecturas, da tomada de decisdes e do encontro e andlise de
solucdes. De fato, isso se observa nos projetos desenvolvidos em Estatistica, como nos
revela um dos trabalhos do Professor José junto aos seus alunos. Apesar de direcionar os
trabalhos, como membro experiente e legitimo da comunidade de pratica, o Professor José
permitia que seus alunos construissem com a necessaria competéncia [no sentido dado por

Wenger, (2001)] para aumentar a sua participacao plena.

O grupo do PET-Matematica fez, hd dois anos atrds, uma pesquisa
eleitoral, para prefeito. Foi bom porque os resultados foram
razoavelmente préximos aos dos institutos que fazem pesquisas
eleitorais. Isso incentivou os alunos, eles viram que tem certa
proximidade com o que eles estudaram. Discutimos amostragem,
dividiram a cidade em setores estratégicos, os setores do IBGE, setores
censitarios. Entdo, desde a divisdo, da decisdo do esquema de
amostragem, depois eles foram 14 fazer levantamento, participaram da
parte de digitacdo, participaram de tudo. Eu acho que, principalmente,
ai na Matemdtica a gente fez uma boa discussdao. Entdo, a minha
principal motivacdo é quando os alunos vém com dudvidas, com
perguntas, querem saber mais. Gosto de trabalhar com eles, gosto de
dar aula, de ensinar, como eu j4 falei.

Professor José — FJ10

Desse modo, passando pelas vdrias etapas do projeto, participando de uma versao

daquilo em que consiste a pratica estatistica, os alunos vao adquirindo legitimidade, no
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sentido de Wenger (2001), para participar, cada vez menos perifericamente, da comunidade

de pratica. No que diz respeito especificamente a exploracdo de temas da estatistica,

Biajone (2005) afirma que o ensino via projetos deve:

1)  Partir do interesse do aluno, propiciando a ele a oportunidade de fazer o que gosta, de
dar o seu toque pessoal, de ter a chance de expressar o que sente e de ser o
protagonista de seu aprendizado.

2)  Apresentar a Estatistica como um saber potencialmente ttil para a compreensio desse
interesse, ao desenvolver um processo de investigagdo que integra conteddos,
métodos, meios e fins.

3)  Fazer uso do trabalho cooperativo em pequenos grupos, de modo que o discente tenha
a oportunidade de se expressar, discutir e ponderar ideias e pontos de vista, ajudar os
colegas e aprender com eles.

Biajone (2005) argumenta ainda que as fases de um projeto sdo semelhantes as
proprias fases do método estatistico de investigacdo e que o ensino da Estatistica, por meio

de um projeto, pode proporcionar

a chance de deslocar a énfase tradicional nos célculos, procedimentos e
algoritmos para um processo de investigacdo deste saber, uma vez que o

7

projeto ¢ uma fonte de investigacdo e criacdo e sua dinimica de trabalho
permite, por intermédio da realizagdo de suas fases, o uso da coleta, da
organizacdo e da andlise de informagdes, da adocdo e discussdo de estratégias,
da resolugdo de problemas, da tomada de decisdes e da comunicagdo, quer seja
oral ou escrita, dos resultados obtidos. (BIAJONE, 2005, p.47)

Esse autor, dentre outros, tem se inspirado nas ideias veiculas pela Educacdo
Matematica Critica na busca por fazer com que o ensino via projetos seja também uma
educacgdo para a cidadania, por despertar nos educandos a responsabilidade por processos
de mudancga social. Nesse sentido, embora os professores entrevistados por mim nao
tenham citado nominalmente a Educacdo Matemadtica Critica, observa-se, em alguns dos
temas trabalhados por eles e comentados nos trechos aqui transcritos, esse tipo de
preocupagao.

Por outro lado, um outro método também investigativo, mas que nao apresenta esse

tipo de caracteristica, nem procura aproximar-se especialmente de um tema motivador para
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os alunos, centrando-se mais no desenvolvimento de determinados contetdos, é a

investigacdo exploratoria da estatistica, método ressaltado pela Professora Lisbeth.

4.11.2 Investigacao Exploratdria

Segundo Ponte, Brocardo e Oliveira (2003), investigar ndo significa
necessariamente lidar com problemas muitos sofisticados na fronteira do conhecimento.
Por essa razdo, o educador, para usar o método investigativo, em sala de aula, nao
necessariamente precisa ser um investigador “profissional”, mas € necessario que tenha a
investigacdo cientifica como instrumento principal do processo educativo. Seguindo esse
principio, o aluno deixa de ser objeto de ensino e passa a ser um parceiro no processo de
constru¢do de seu conhecimento em que investigar significa formular questdes para as
quais ndo temos respostas prontas € que se apresentam, no inicio, de modo confuso, mas
que procuramos clarificar e estudar de modo organizado. Investigar €, portanto, construir
conhecimentos. Por sua vez, Demo (1998), ao discutir a educacdo pela pesquisa, diz que a
investigacdo cientifica é a base da educagdo escolar e ¢ uma condicdo essencial para o
educador. Este, sob o seu ponto de vista, deve trabalhar a investigagdo como principio
cientifico e educativo e a ter como atitude cotidiana.

Esta também € a opinido da Professora Lisbeth, como nos revela em sua fala:

Agora, gosto de pensar que sdo duas coisas que o professor da escola
basica precisa saber com relacdo a Estatistica. O professor precisa
saber Estatistica, para o uso dele, para as pesquisas dele, pesquisas de
cardter educativo e quantitativo, para saber como estd uma turma,
como estd outra, para saber como estd o desempenho dos alunos
quantitativamente — entdo, isso € um uso pessoal. Mas a Estatistica é
necessdria também para ser professor na darea, porque ele estd fazendo
a Licenciatura para ser professor de Matemdtica, em qualquer lugar,
que pode ser no ensino basico, ou na universidade, pode ser nos cursos

de servigos ou para os cursos de Matematica — entdo, ele precisa saber
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Estatistica para ensinar. (...) O licenciado ter um semestre s6 é muito
pouco, eu acho que deveria ter um outro curso para desenvolver a
capacidade de raciocinar sobre a Estatistica, de vivenciar a Estatistica;
um modo adequado de fazer isso poderia ser com pesquisas de carater
educacional na licenciatura, em muitos semestres, permeando até
outras disciplinas. Essa pritica ajudard ndo sé o Licenciado que
trabalhard em sala de aula como também o Licenciado que se
direcionar a algum cargo em delegacia de ensino ou secretaria de
educacgdo. Ser capaz de analisar dados escolares, indices de evasdo e de
produtividade s3o requisitos minimos para um desempenho de
qualidade (o que estd longe de acontecer na maioria dos casos, por
falta de formagao em estatistica).

Professor Lisbeth — FLI3

A investigacao inclui a pratica, como componente necessario da teoria, e vice-versa,
englobando a ética dos fins e valores, tomando, desse modo, a educacdo como processo de
formacdo da competéncia humana, afirma Demo (1998). Competéncia, por sua vez, €
compreendida por Demo como sendo a condi¢cdo ndo apenas de fazer, mas de saber fazer e,
sobretudo, de refazer permanentemente a relacdo com a sociedade e a natureza, usando
como instrumento o conhecimento inovador.

Tanto a Professora Lisbeth quanto o Professor José também ressaltaram a
importancia de se considerar, na licenciatura, a questdo da ética na pesquisa e na relacio

mais ampla com a sociedade:

Eu me lembro de que, quando eu dava essa disciplina do quarto ano do
bacharelado de Estatistica, tinha que trabalhar com a parte de
conclusdo de curso (parte do curso € desenvolvendo trabalhos e outra
parte sdo aulas presenciais) em que os professores montam semindrios
de assuntos diversos. Eu me lembro que introduzi ética, e sei que fui

ridicularizada (amigavelmente) por alguns colegas daqui. Eu achava
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muito importante essa discussdo: existe um cddigo de ética na
profissdo e ao lado disso existe a discuss@o sobre procedimentos éticos,
sobre ser ético. Isso era uma coisa que eu gostava de discutir com 0s
alunos, e sei que essa foi uma coisa de iniciativa Unica; ndo hd isso
permeando de maneira natural nos cursos universitirios. Assim como
nao hd uma discussdo com alunos que poderdo vir a se tornar
professores, uma discussao nessa linha, de refletir sobre o ser professor
de Estatistica quando sair de uma Licenciatura.

Professor Lisbeth — FLI14

Por sua vez, afirma o Professor José:

O que eu tenho feito junto com eles também, que ndo faz parte
exatamente do programa, mas tenho pedido para que eles fagcam, no
semindrio, é falar um pouco sobre ética, ética em pesquisa e fraude em
ciéncia. (...). Eu tenho batido, ja que estd faltando tanto cardter, tanta
justica, ai, na nossa sociedade. Acho que ndo adianta formar um
matemadtico ai, muito bom no assunto e nao ter essa visao politica. Isso
que eu tenho trabalhado com eles, na medida das possibilidades.
Principalmente na disciplina anual, dd tempo de fazer, ja na semestral é
mais corrido um pouco, ai, j4 ndo tem muito tempo. Também passo
uma mensagem mais otimista para eles. O pessoal é muito pessimista,
fica falando: “Ta faltando emprego, t4 faltando isso, td faltando
aquilo”, entdo, levantar um pouco o astral, incentivar a participar, fazer
politica universitaria, porque eles sdo um pouco parados.

Professor José - FJi1

Ponte, Brocardo e Oliveira (2003) afirmam que a investigacdo na Matemadtica
assume caracteristicas muito préprias, que sdo as de descobrir relagdes entre objetos
matematicos procurando identificar as respectivas propriedades. Ao discutir o processo

investigativo na Matemadtica, esses autores, remetendo a Poincaré, citam trés etapas: a
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compilacdo de informacdes e experimentacdo, a iluminagdo subita e, finalmente, a
sistematizacdo e verificacdo dos resultados. Entretanto, Ponte (2003) complementa essa
ideia inicial, afirmando que “Temos hoje j4 uma nogdo bastante clara do papel dos
problemas, das diversas fases de um processo tipico de investigacdo, da formulacdo de
questdes até a producdo, teste e refinamento de conjecturas, e dai as tentativas de prova e ao
processo de divulgacdo de resultados.”. (p.3)

A investigacdo empreendida pelos estatisticos difere da investigacdo matematica,
mas também pode passar pelo processo axiomdtico e dedutivo; contudo, o que mais a
caracteriza é o forte vinculo com o contexto do problema investigado. Esse vinculo €
inerente as vdarias ciéncias factuais em que a estatistica € utilizada para testar
experimentalmente suas hipoteses substantivas. Segundo Batanero (2000), as hipoteses
substantivas nas ciéncias factuais ndo podem ser provadas diretamente, pois, em geral, se
referem a entidades tedricas. Sao, entdo, transformadas em hipdteses de pesquisa, as quais
também nem sempre podem ser confirmadas diretamente, de onde decorre a necessidade da
constru¢do de um instrumento para se testar uma hipotese experimental, momento em que a
Estatistica ocupa um lugar de destaque.

Nesse processo, o investigador estd em busca de um resultado significativo — que
equivale a rejeitar a hipotese, nula, de que os grupos apresentam a mesma resposta frente a
dois tratamentos — traduzido pelo nivel descritivo p (p-value). E por meio desse valor que o
investigador decide se os grupos podem ser considerados como diferentes, ou se a diferenca
observada entre eles pode ser atribuida ao acaso — neste caso o resultado € dito nao
significativo. A investigacdo dos estatisticos € feita, em geral, experimentalmente e de
forma indutiva, isto é, buscando evidéncias para passar de uma situagcdo particular
(amostra) para uma geral (populacdo). Por essa razdo, € necessario que professor e alunos
firmem um compromisso mutuo para a exploragdo de um contexto de vida real; fato para o

qual a Professora Lisbeth chama a atencao, dizendo:

Eu acho que o didlogo com o aluno € uma coisa importante — vamos
falar de uma disciplina de estatistica em um curso universitrio.

Primeiro, ndo € negociar se voc€ vai dar a matéria ou ndo, mas
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negociar como vocé vai desenvolver o curso, explicar por que vai fazer
assim e por que o comprometimento dele € importante. Segundo, dizer
que tem atividade que ele vai ter que fazer regularmente, como por
exemplo, coletar dados do indice BOVESPA ,durante cada semana do
ano letivo (primeiro dia util). Cada grupo tem seu indice de coleta e
esses dados reais sdo usados para explicar determinados conceitos,
durante o desenrolar da disciplina. E desejdvel evitar atitudes
arbitrarias e injustas, para introduzir novidades ao longo do percurso;
podemos acreditar que, na maioria dos casos, as pessoas tém uma
generosidade interna e vao entender se vocé negociar. A sala de aula é
um lugar que tem desafios, com alternancia de alfos e baixos
(momentos). Mas fazer a atividade com paixao legitima a atuac¢do do

professor.

Professor Lisbeth — FL15

Em especial, duas caracteristicas que fazem com que os processos de investigacao
na Estatistica difiram daqueles utilizados na Matematica sdo: 1) a abstragdo dos modelos
matematicos usados, por exemplo, na dlgebra, se contrapde ao forte vinculo dos modelos
estatisticos com cada situacdo vivida; 2) por um lado, a investigacdo matemadtica usada na
geometria fundamenta-se num sistema axiomadtico, que é explorado de forma dedutiva,
enquanto a investigacdo estatistica, por outro lado, pode ser baseada em experimentos e se
desenvolver de forma indutiva.

Essa percepcao € importante na formagdo do professor, pois o uso da investigacao
como forma de abordar os conteidos estatisticos, leva o professor aconhecer as
especificidades da édrea e evitar erros. Cabe ressaltar que, no contexto da sala de aula,
podem-se identificar trés correntes (PONTE, 2003): uma, na qual se dd énfase ao processo
de Andlise de Dados; uma outra, que vé a Estatistica como ramo da Matemadtica e uma

terceira,que concebe a estatistica como instrumento no processo de investigacdo de outros

ramos do conhecimento.
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O ensino da Estatistica tem assumido uma perspectiva investigativa, quando o seu
objetivo € o desenvolvimento da capacidade de formular e conduzir investigacOes de
natureza quantitativa. Nesse caso, os alunos trabalham com problemas inspirados no
contexto real, participando em todas as etapas do processo, que inicia com a formulacao do
problema, passa pela escolha dos métodos de coleta de dados, envolve a organizagdo,
representacao, sistematizacdo e interpretacdo dos dados e culmina com o tirar conclusdes
finais. Muitas vezes, torna-se necessario o uso de recursos computacionais, salientam os

professores Lisbeth e Paulo:

Atualmente, dou aula de Estatistica para um curso de Administra¢ao de
Empresas, em uma faculdade particular. A escola tem uma sala de
laboratério, informatizado, o que facilita trabalhar com anélise de
dados — reais ou simulados. Trabalhar, usando computadores é uma
coisa que eu gosto muito de fazer, pois acredito que a dindmica que se
pode implementar ao curso faz as andlises ficarem mais realistas,

dando mais significado a aprendizagem.

Professora Lisbeth — FLI16

Ja o Professor Paulo, ao trabalhar com a Licenciatura temas voltados para a questao

educacional, diz que:

Como era um curso de Licenciatura, entdo o tema, as questdes, eram
essencialmente dessa estatistica educacional. Para vocé ter ideia dos
tipos de dados, eles estdo essencialmente em site; sempre que eu
trabalho um tema, eu uso muito a Internet para puxar conjuntos de
dados. Entdo, essencialmente, os sites com que nds trabalhdvamos
eram o do INEP, o Nova Escola que, as vezes, trazia estatistica e o
IBGE, com essa questdo da informacdo, dando informacao.

Professor Paulo — FP10
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Talvez esse tipo de apoio seja mesmo necessdrio, visto que, conta-nos a Professora

Lisbeth, torna-se dificil seguir um livro-texto:

E dificil para mim seguir um livro texto tradicional — costumo seguir

uma linha prépria, embora use alguns textos como referéncia.

Professora Lisbeth- FLI17

Mas, no uso da investigacdo, em sala de aula, o professor de Probabilidade e
Estatistica tem que estar consciente de um fato que inibe a espontaneidade dos alunos em
situagdes em que se faz necessdria a utilizacdo do raciocinio probabilistico: os erros
cometidos sdo embaracosos e inevitdveis (CORDANI, 2001), pois o empirico e o tedrico
podem ser discrepantes. Embora os alunos possam habituar-se a utilizacdo de regras
formais de légica na sala de aula, ndo € essa a maneira com a qual eles pensam no

cotidiano.

Uma “ndo consciéncia” desse tipo por parte dos professores, ao que parece, tem sido
enfrentada pelos alunos por meio da adocdo do tipo de postura descrita pelo Professor

Marcos:

Na drea de exatas é muito tradicional os alunos ficarem 14 quietos e
perguntarem pouco; ninguém pergunta nada, todo mundo se preocupa
com tarefas e tarefas e, muitas vezes, o aluno chega fazendo as tarefas
e circulam as tarefas entre eles; tem muito pouco contato construtivo,
de ler e consultar livros e textos. Nao tem uma socializagdo verbal,
uma discussdo. (...) O professor coloca e se voc€ ndo tem a resposta
inteligente, se vocé ndo faz a pergunta inteligente, vocé€ as vezes €
meio tirado de lado. O aluno fica quase que pensando ‘“Puxa... qual a

pergunta inteligente que eu vou ter que fazer aqui?”

Professor Marcos — FM1 ]
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E verdade que o raciocinio ou pensamento sobre o aleatério faz parte do cotidiano
das pessoas, na maior parte das vezes de maneira informal: acaso, chance, mais provdvel,
menos provdvel, previsdo de resultados, revisdo de nossas estimativas anteriores, etc.
Porém ha uma tendéncia dos alunos em apresentarem deficiéncias que se devem tanto a
raciocinios heuristicos incorretos quanto a intuicdes falhas. Essas defici€éncias, muitas
vezes, ndo sdo expostas, talvez devido aos fatos que o Professor Marcos apontou.
Vislumbra-se, pois, a necessidade da atuacdo de um professor capaz explorar tais

deficiéncias promovendo, inclusive, a pesquisa e o debate.

Esse pode ser um caminho promissor para o ensino da Probabilidade e Estatistica na
licenciatura, pois, como assinala Demo (1998), a investigacao é a base da educagdo escolar
e € uma condicao essencial para o educador. Ao trabalhar com a investigacao estatistica em
sala de aula, o professor também fornece uma visao histérica da Estatistica e uma visao
como ciéncia e ndo s6 como disciplina; estimula a participacdo do aluno, na sala de aula e
em eventos de divulgacdo cientifica, ocorrendo um aprendizado significativo; d4 condi¢des

para que o aluno se desenvolva, segundo o seu ritmo.

4.11.3 Histéria na formacao do professor

Embora, de minha parte, ndo houvesse nenhuma mencao a Histdria da Estatistica
[ou da Matematica], quatro dos cinco entrevistados a ela se referiram. Por exemplo, Luiz
sugeriu que um dos cursos oferecidos aos seus alunos fosse modificado com a insercao de

tépicos de Historia:

[...] eu acho que eles deveriam, ja que passou para um semestre s6 [0
curso de Estatistica na Licenciatura em Matematica da UNICAMP],
fazer uma modificacdo, colocar alguma coisa de histéria e algo de
probabilidade bivariada, pelo menos na parte discreta.

Professor Luiz — FLZ10
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Por meio dessa fala, indubitavelmente, o Professor Luiz reconhece o valor do uso da
Historia no ensino da Probabilidade e da Estatistica, como faz, por exemplo, Machado
(2000), embora ele ndo se refira especificamente a estas disciplinas, mas, sim, a qualquer

area do conhecimento:

(...) a construg@o do conhecimento nunca é definitiva. Nunca se pode fundar em
definicdes fechadas. A rede encontra-se em permanente estado de atualizagao.

7

Para apreender o sentido das transformacdes, o caminho é um s6: é preciso
estudar Histéria. Ninguém pode ensinar qualquer contetddo, das ciéncias as
linguas, passando pela matemdtica, sem uma visdo histérica de seu
desenvolvimento. E na histéria que se podem perceber as razoes que levaram tal
ou qual relacdo, tal ou qual conceito, a serem constituidos, reforcados ou

abandonados. (MACHADO, 2000, p.103)

Muitos outros autores apontam a Histéria da Matematica como importante auxiliar
para a aprendizagem dos conceitos matematicos, de forma especial, Miguel (1997), ao
analisar as razdes apontadas por vdrios autores para se utilizar ou ndo a Histéria da
Matemidtica no ensino; listou doze (12) argumentos reforcadores das potencialidades
pedagégicas da Historia da Matemdtica e quatro (04) argumentos questionadores. Miguel
(1997) contrapds-se de forma convincente a cada um desses ultimos, mostrando-nos as
grandes possibilidades pedagdgicas que a Histéria oferece.

Também a respeito do uso da Histéria, em suas aulas (ndo necessariamente de

Estatistica para a Licenciatura), o Professor Paulo disse:

Ah, uma outra coisa, isso ja é uma perspectiva minha, pois vocé tem
total liberdade de montar seu material, entdo, todo o meu material,
essencialmente, é pautado na Histéria da Matemética. Por que o uso da
Histéria? Porque para mim o conhecimento matematico é uma
atividade essencialmente humana, seja ele aplicado ou nao, ele é
contextualizado, é sdcio-historicamente contextualizado. Entdo, a
Histéria da Matemdtica é muito forte para mim na produgdo do

material, todo meu material tem esse viés.

Professor Paulo — PF11
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E importante notarmos que o Professor Paulo refere-se a um tipo de abordagem
histérica que ndo se limita a uma sequéncia cronoldgica de acontecimentos; diz respeito
mais as circunstancias que levaram a geracdo daquele conhecimento. Por sua vez, o
Professor José reconheceu a importancia da Histéria, de maneira geral, na formagdo do
graduado, embora ele ndo tenha falado especificamente sobre Histéria da Matematica ou

Histéria da Estatistica:

Entdo, esse pessoal ai (...) [de outras dreas que ndo a Matemdtica] pega
disciplinas que estudam o meio ambiente, estudo do homem, as
relacdes humanas, um pouco de histéria, aprende uma série de coisas.

Professor José — FJ12

A Professora Lisbeth, de modo especial, refletiu sobre a importincia de se

problematizar e situar — historica e filosoficamente — os conhecimentos estatisticos.

No doutorado procurei responder uma questdo que eu tinha dentro aqui
da prépria Estatistica. Na comunidade de Estatistica, principalmente
nos anos 80 e 90, participando de congressos, estudando, dando aula,
era percebida uma cisdo entre os pesquisadores dos métodos
frequentistas e os dos métodos Bayesianos. Nao achava essa disputa
sauddvel, e sempre respeitei pesquisadores de ambos 0s grupos, nao
me colocando nem de um lado nem do outro. Quis, entdo, fazer um
trabalho em que discutia as controvérsias da inferéncia clédssica e da
Bayesiana - a filosofia que estava por trds de cada uma, qual a meta de
cada uma e em quais premissas se baseavam. Isso ndo consta dos livros
didéticos disponiveis nas livrarias e os alunos, em geral (os poucos
que tiveram contato com as desavengas), encaram como linha
filoséfica sem muita razio de ser. E claro que para alunos de

bacharelado isso j4 estd mais corriqueiro, mas alunos de outras dreas e
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mesmo das licenciaturas em Matemdtica jamais t€ém acesso a essa
discussdo. Resgatar um pouco da histéria sempre foi uma coisa que me
interessou e com esse trabalho me situei muito melhor no que diz
respeito a correntes que deram origem a essa ou aquela metodologia —
deixou de ser uma postura pragmatica para se tornar mais reflexiva — o
que ajudou sobremaneira minha atividade pedagdgica. Mesmo o aluno
do bacharelado ndo tem oportunidade de resgatar a histéria, o que o
coloca a mercé da filosofia do proprio professor.

Professora Lisbeth — FLI8

Mas nao é somente o aluno do bacharelado em Estatistica que, muitas vezes, nao
possui 0 necessdario conhecimento histérico a respeito da Estatistica. Como afirmei
anteriormente, muitas vezes, nas licenciaturas, os professores em formacdo nio tém
informagdes relevantes acerca da histdria e desenvolvimento dos conceitos de Estatistica ou
do desenvolvimento curricular dessa disciplina, por essa razdo, em suas aulas, deixam de
utiliza-la como método. Notemos, entretanto, que os professores Paulo e Lisbeth parecem
utilizar a Histéria da Matemadtica, de forma diferente, ja que esta ultima prefere estabelecer
um vinculo com a Filosofia. Por conta disso foi que, ao refletir sobre suas praticas, em sala

de aula, ela disse:

Em uma das primeiras disciplinas em um curso universitirio que
ofereci, ainda na década de 1970, usei um livro de Estatistica que era
interessantissimo, editado nos EUA por um autor de metodologia
Bayesiana. Um livro simples, elegante, mas que, no fundo, trata de
conceitos muito sofisticados - isso se vocé for pensar ndo na técnica,
mas no pensar, nas relacoes que ele traz do proprio sentido e raciocinio
da Estatistica. Hoje eu tenho constrangimento ao pensar que usei, em
um curso profissionalizante, esse livro - gostei do livro para mim, mas,
na minha opinido, ndo acrescentou nada para os alunos em questao,

porque ele ndo tem nada a ver com andlise de dados. Ele € técnico e
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filoséfico, ndo traz alguma coisa que os alunos pudessem relacionar
com o curso deles, entdo, ndo teve muito sentido. Na época foi uma
imposicao do Departamento a qual me alinhei sem contestagao (dado
que comecava a carreira). Agora, pensando, o que faltou, ou o que
poderia ser inserido para que fosse melhor? Acho que faltou reflexao
entre o grupo de professores sobre que sentido aquilo teria para alunos
que teriam que fazer pesquisas e analisar dados — o pensamento
dominante era que o aluno que aprendesse o raciocinio mais elegante
saberia fazer a transferéncia para aplicacdes de dados, desde as mais
triviais as mais complexas — certamente hoje ndo se pensa mais assim e
infelizmente sinto que oferecemos algumas disciplinas basicas que
careciam de significado para os alunos. Ja naquela época deveria ter
estudado um pouco mais de Filosofia, de Psicologia, de Pedagogia, de

Historia...

Professora Lisbeth — FL19

Recorrer a Filosofia da Ciéncia pode ser uma forma interessante de exploracdo da
Historia, contudo, falta ao professor o material necessdrio para tanto. Assim, compreende-
se que a Professora Lisbeth tenha vinculado seus projetos ao desenvolvimento de estudos

que privilegiem, inclusive, o estudo da Histéria da Estatistica:

A vida da gente € corrida, mas quero ver se tenho ainda folego para
estudar mais a historia e a filosofia da Estatistica e da Ciéncia. Discutir
o papel da Estatistica no desenvolvimento da ciéncia - essa é uma das
muitas coisas que eu pretendo fazer.

Professora Lisbeth - FL20

E importante ressaltar ainda que, geralmente, os escritos sobre a Histéria da

Estatistica e do seu ensino costumam apresentar versdes que nao diferem muito entre si,
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apenas se complementam. Em sua maioria, elas ndo enfatizam as circunstancias sécio-
histéricas do contexto mais amplo no qual aquele conhecimento foi gerado. De fato,
observa-se, ainda, que a maioria do material histérico encontrado sobre o ensino da
Estatistica incorpora uma perspectiva segundo a qual, naturalmente, o ensino de Estatistica
teria assumido na atualidade um papel fundamental na formac¢do do cidaddo critico. Mas

esta versdo encontra opositores, como nos conta o Professor José:

Tem uma linha na Geografia, numa area mais qualitativa, que acha que
a Estatistica € uma forma de manter o dominio, eles citam um livro que
eu ndo me lembro. Quando vim para cd [a UNESP/RC, como
professor] eu enfrentei esse problema, a gente dava aula para eles, mas
eles até tiraram a disciplina. Entdo, os alunos citavam um livro 14 onde
falava muito mal da Estatistica, que era mais para justificar o poder e
continuar a sociedade do jeito que estd. A ideia deles era diferente. Eu
discutia com os alunos, porque eu nunca concordei com esse tipo de
coisa, a Estatistica pode ser usada assim, mas pode também mostrar
onde estdo os problemas.

Professor José - FJ13

Talvez o livro citado pelos alunos do Professor José traga um tipo de andlise
semelhante aquela exposta por Foucault e posta no capitulo anterior. De todo modo,
importa ressaltar, sobretudo, o debate estabelecido entre o professor formador e seus alunos
a respeito da histéria da constitui¢do de uma area de saber. Essa histéria pode ter multiplas
versoes, visto que, no decorrer da existéncia de uma comunidade de pratica, partes da sua
histéria podem ser silenciadas; ou diferentes conotagdes podem surgir no decorrer de um
periodo — visto que ndo existe uma verdade histérica absoluta.

De fato, Wenger (2001) assinala que, como as formas de participagao e engajamento
numa comunidade diferem, o conhecimento acerca da sua histéria também ndo é

homogéneo. Além do mais, segundo ele, se na prética inclui - os aspectos explicitos e os
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aspectos implicitos, além de incluir o que se diz e o que se cala, o que se apresenta e o que
se da por suposto, bem como os sinais sutis - podemos inferir que isso também acontece na
histéria dessa pratica. Entretanto, penso que € valioso, para o professor que ensina
Estatistica, conhecer as versdes histéricas da constituicdo desse campo do saber,
contemplando, se possivel, também, aquilo que se cala e os sinais sutis.

De qualquer forma, concordo com meus entrevistados nas suas falas quanto ao uso
da histéria no ensino de conceitos relacionados a Probabilidade e a Estatistica; o professor
formador de professores pode (deve) tomar como foco o desenvolvimento histérico dos
conceitos dessas disciplinas. O uso da histéria no ensino € um caminho que se coloca a
partir do empenho para uma melhor formagdo do futuro professor, visto que esse método
permite problematizar os conceitos, propor e investigar hipdteses, perceber rupturas e
maneiras de superagdo dos problemas e/ou defici€éncias detectados no desenvolvimento da

teoria estocastica.

4.11.4 Eventos Cientificos e de Divulgacao Cientifica.

Lave e Wenger (1991) salientaram que, para que o processo de pertenca a uma
comunidade de pratica realmente se efetive, é fundamental que os membros ndo s6 tenham
acesso e oportunidade de participar das diversas fases das atividades, como também devem
ter acesso aos diferentes tipos de membros dessa comunidade, assim como a informacao e
aos recursos. Nessa perspectiva, os eventos cientificos e os de divulgacdo cientifica que
discutem a Educacdo Estatistica tornam-se oportunidades valiosas. Embora ndo fizessem
uso de elementos tedricos da teoria de Wenger, alguns dos professores pesquisados falaram
da importancia desse tipo de evento, seja na firmacao ou constitui¢do de um sentimento de
pertenga, seja na ampliacdo do contexto de sua atuacao.

O Professor Paulo nos faz ver a importancia que esse tipo de participacao teve para
ele durante a graduagdo, o que, na sua avaliacdo, teria sido determinante para escolhas

posteriores:
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Uma coisa que eu acredito que ajudou na parte da educagdo
matemadtica, na minha trajetdria para a pds-graduagdo, foi um interesse
por congressos. Acho que se a gente pudesse associar essa questdo da
leitura, de influéncias, seria essa a tdtica: uma coisa que desde a
graduacdo envolva tanto a organizacdo da Semana da Matematica,
quanto os congressos. Eu lembro que a primeira publicacdo que eu
tenho, inclusive eu cito 14 na tese de doutorado, foi no EPEM
[Encontro Paulista de Educagdo Matematica] que ocorreu em Bauru;
foi uma oficina pedagdgica que eu dei na drea de nimeros complexos.
Fui eu e mais duas colegas de graduacgdo, inclusive uma € doutora na
Educag¢do Matematica, que € a Magda Vieira da Silva, e a outra € a
professora Jane. Mas eu lembro que, em 1991, eu participei também do
EPEM, se eu ndo me engano na PUC de Sdo Paulo; tenho uma
lembranga interessante desse evento porque foi ai que eu fiz uma
oficina pedagdgica na drea de aritmética com nossa colega de pos que
se formou aqui, que € a Adair — foi de 14 que eu conheci a Adair, foi
uma coisa que marcou muito. Eu a conheci em 1991, ela trabalhava no
Colégio Progresso, tinha uma grande experiéncia como professora.
Entdo, esses congressos de que eu participava era algo que foi
estimulando, acho que isso foi importante para afetar a possibilidade
de um curso na pds-graduacao em Educagao Matematica.

Professor Paulo - FP12

Naquele momento, o Professor Paulo, que ainda estava cursando a licenciatura, teve
niao sé um acesso a membros, em diferentes etapas de legitimidade na comunidade; ele
proprio, ao oferecer a oficina pedagdgica em conjunto com um membro experiente,
adquiriu maior legitimidade. Ele cita essa experi€éncia como importante, porque ela auxiliou
na transformacao de sua identidade, modificando a sua capacidade de participar da pratica,

trazendo-lhe uma maior compreensao acerca do que consiste tal pratica. Mas os eventos
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cientificos também sdo importantes para professores mais experientes, como nos revela o

depoimento de Marcos:

A experiéncia 14 do ICOTS [International Conference on Teaching
Statistics] foi uma experiéncia importante, eu realmente fiquei muito
feliz de ter a oportunidade de ir 14 no ICOTS, vocé sai com pique legal.
(...) No fundo, eu me motivei com esse trabalho que apresentei no
ICOTS - acho que vocé estava 14 na minha apresentacdo - com a
oportunidade de discutir: “serd que estd legal isso que nds estamos
fazendo nas nossas disciplinas? Me motivei em buscar essa resposta,
sempre sendo critico em relacdo a pratica que a gente estd
desenvolvendo. Infelizmente, a gente tem observado que muitos
colegas ndo fazem nenhuma reflexdo sobre o que estd acontecendo;
eles vao 14 e acabou, batem o ponto ... parece que € isso. (...) Foi
possivel perceber o quanto nds, aqui no Brasil, estamos atrasados pelo
nivel de problemas que a gente tem, tipicamente aqui no Instituto de
Matemitica, em especial, no meu Departamento de Estatistica. A
questdo da relacdo do ensino aqui se resume a dar aulas sob o olhar do
professor. E um olhar ‘do professor’, ndo um ‘olhar do estudante’,
entendeu? O professor escolhe o curso no qual ele vai dar aula,
pensando no que € mais facil para ele, ndo no que o estudante precisa.
O fato de ele estar dando aula na Universidade implica fazer pesquisa,
esse € o fator preponderante para ele ter sido contratado e para ele se
manter aqui dentro, e, como isso predomina na carreira, a aula passa a
ser uma coisa, digamos, marginal. Na verdade, a primeira apresentacao
minha, vamos chamar assim, em ensino de Estatistica, foi 14 no
ICOTS. Af, depois, eu repeti 0 mesmo trabalho, com alguma variagao,
14 no SINAPE [Simpésio Nacional de Probabilidade e Estatistica]. Foi
minha primeira experiéncia de produzir uma reflexdo sobre a questao

do ensino. Eu agora estou justamente pensando em juntar o que eu
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tiver escrito e submeter para uma revista brasileira. Brasileira porque
eu acho que isso precisa ser dito para nosso publico mais do que,
digamos, internacionalmente. Eu acho que na parte de Estatistica tem

muita coisa para uma reflexao ainda nossa, do Pais.

Professor Marcos — FM12

Wenger (200)"! salienta que a pritica permite uma evolucdo constante. O
Professor Marcos, habituado a participar de eventos cientificos que discutem a Estatistica
em si, falou-nos de uma nova etapa na sua pratica — quando ele se dispds a refletir mais
sobre o Ensino da Estatistica e a partilhar suas experiéncias a esse respeito. O ICOTS
tornou-se, entdo, uma marca importante da trajetéria — una e multipla — desse professor,
visto que ele, como membro legitimo da comunidade de pratica dos estatisticos, nos
eventos citados, passou a adquirir uma legitimidade maior — ndo apenas periférica — na
comunidade daqueles que ensinam Estatistica.

Acerca desse evento, citado pelo Professor Marcos, vale lembrar que, nos Estados
Unidos, o ISI (International Statistical Institute), criado em 1885, ¢ a UNESCO (United
Nations Educational, Scientific and Cultural Organization), como 6rgdo da ONU
(Organizacdo das Nacdes Unidas), criaram, em 1949, um comité de educagdo dentro do ISL.
Tal comité, até o fim da década de 1960, formou técnicos que auxiliaram na producdo de
estatisticas mais precisas sobre os paises. Posteriormente, o comité passou a trabalhar em
prol do ensino da Estatistica. Seus membros postulavam que, quanto mais cedo a Estatistica
fosse ensinada na Escola Bésica, mais condicdes as pessoas teriam de compreender com
maior eficdcia as informagdes estatisticas. Apds a criagdo desse comité, o ISI criou a IASE
(International Association for Statistical Education), com o objetivo de implementar e
desenvolver mundialmente a Educacdo Estatistica. Uma das ac¢des do IASE foi a
organizacdo da ICOTS (International Conference on Teaching Statistcs), cuja primeira
conferéncia ocorreu em 1982, na Inglaterra, e, desde entdo, vem sendo realizada de quatro
em quatro anos. O ICOTS 7 foi realizado no Brasil, em Salvador, no periodo de 02 a 07 de
julho de 2006, organizado pela ABE e IASE. O maior objetivo do ICOTS tem sido

promover a oportunidade de que educadores estatisticos de todo o mundo troquem
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informacodes, ideias e experiéncias; discutam as mais recentes inovacdes € pesquisas no
campo do ensino de Estatistica e expandam a rede de contato. Entretanto, tal encontro pode
ser também um momento proficuo para a participagdo de educadores mateméticos
engajados no ensino da Estatistica que sentem a necessidade/importancia de se debaterem,
inclusive, conceitos comuns a Matemadtica e a Estatistica, no contexto da formagdo de
professores. Nesse evento também se discute a utilizagdo de vérios métodos de ensino,
dentre outros assuntos.

Nao s6 os professores Paulo e Marcos, mas também outros professores pesquisados
citaram a utilizacdo de momentos de aprendizagem que contemplassem ndo sé aspectos
estatisticos, mas também pedagdgicos, por meio de apresentacdo de resultados de
investigacdes a uma comunidade mais ampla (mesmo que esta fosse alunos de outras
turmas da escola).

De fato, ¢ comum que a participag¢do de licenciandos ocorra de maneira marcante
em eventos, ou regionais ou nacionais, como o ENEM — Encontro Nacional de Educagao
Matemética — ou o EPEM — Encontro Paulista de Educacao Matematica — citado pelo
Professor Paulo; mas os depoimentos dos professores pesquisados revelaram que nao € raro
que eles proprios organizem momentos € espacos para que seus alunos mostrem 0s
resultados de seus trabalhos — como eu fazia na Semana de Cultura Matematica, conforme
narrativa no inicio deste capitulo.

Esses eventos permitem o intercambio de ideias, o acesso a métodos e materiais, a
interacdo com outros membros da comunidade — desde o periférico ao mais experiente, um
maior conhecimento do dominio de atuacdo, a criagdo de memorias participativas, a
ampliacdo do contexto de atuagdo e, notadamente, a percepc¢do de que os professores sdao
também criadores de saberes relevantes. Com relagdo aos resultados apresentados pelos
alunos, cabe dizer que muitos deles sao obtidos por meio do uso do método de ensino por

projetos ou de investigacao estatistica.

E da semente na terra tombada (9)...

Admur Severino Pamplona



194 Capitulo 4: Narrativas e reflexdes

Esse eixo — em confluéncia com anteriores - permitiu observar que os professores
formadores sujeitos da pesquisa, na abordagem dos conteudos estatisticos, procuram adotar
prdticas/métodos que propiciam ao aluno o desenvolvimento de certa independéncia para
julgar e agir, permitem uma contextualizacdo socio-historica dos conceitos, possibilitam
aos alunos expressar, discutir e ponderar ideias e pontos de vista, fazer teste de
conjecturas, tomar decisoes, testar métodos, encontrar e analisar solugées. Em suma, tais
métodos favorecem o desenvolvimento ou exercicio de habilidades necessarias e desejaveis
no exercicio de vdrias (se ndo todas as) profissdes. Desse modo, pode-se dizer que tais
métodos vao além do simples “ensinar conceitos estatisticos”, procurando auxiliar também
na formacao “mais geral” de vdrios profissionais, inclusive do docente.

As falas dos professores, aqui consideradas, revelaram ainda duas formas de
utiliza¢do do ensino via projetos: i) uma, na qual a preocupacgdo é proporcionar a vivéncia
de praticas de estatisticos relacionados a temas socialmente relevantes — e esta forma era
proposta para alunos de qualquer curso, e ii) uma outra forma, restrita a alunos da
licenciatura em Matemadtica, na qual os projetos versam sobre o ensino da Estatistica para
turmas de alunos de outros cursos.

Segundo compreendi, a Histéria da Estatistica parece ndo ser utilizada em cursos
outros que ndo o bacharelado e a licenciatura em Matemdtica. Nesses casos, a prioridade
dada aos professores é que os alunos compreendam melhor as especificidades do seu
campo de atuagdo. O conhecimento das praticas sociais imbricadas no desenvolvimento de
teorias € priorizado pelos professores formadores por meio desse método.

Embora alguns dos professores entrevistados atuem junto a outros cursos, seus
comentdrios a respeito levaram-me a perceber que somente os alunos da Licenciatura em
Matematica sdo instados por eles a participar de eventos cientificos voltados para o ensino
de Estatistica. Esse tipo de participacdo envolve toda uma preparagao que prioriza nao s6 a
apresentacdo de resultados, mas também uma relacdo dialdgica que visa o aprendizado de
todos aqueles que se envolvem na situagdo — isto €, por um lado aquele(a) que apresenta um

trabalho, e, por outro, aquele a quem ele(a) fala.
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4.12 Concluindo este capitulo

Neste capitulo, realizei parte das andlises que levam a aproximacdo de uma
resposta para a questdo da pesquisa. Digo uma e nio a, porque a resposta que encontrei
ndo € unica. Ela € apenas a que, neste momento, posso oferecer, pois, num outro momento,
eu proprio, posso chegar a respostas outras, a partir da minha continua formacgio e
transformacao.

De todo modo, os resultados obtidos até o momento serdo apresentados por meio
de um quadro que serd complementado com a listagem de outras préticas a serem
analisadas no préximo capitulo. Cabe enfatizar, entretanto, a impossibilidade de dar, a
questdo de pesquisa, uma resposta que se pretenda completa. Cabe ressaltar, sobretudo,
que a minha tentativa de oferecer uma sintese que aponte as praticas que chamaram a
atencdo nos relatos dos professores acaba por simplificd-las, por ndo mostrar suas
imbricacdes e complementaridade. Mas, ainda assim, ela me parece valida, pois me
permite retomar, de modo sintético, como no final dos outros capitulos, algumas das

discussdes aqui apresentadas.

Eixo de Analise Pratica Nexos entre formacao especifica e
formacao pedagoégica

A proposta de usar listas de exercicios de
Formativa por meio de | Matematica/Estatistica como instrumento

exercicios de formacdo pode contribuir para tornar
os educandos mais disciplinados na
Sobre as busca pelo saber.
influéncias A cooperagdo entre os alunos na
socioculturais Cooperativa resolucdo de tarefas
na infancia e matematicas/estatisticas pode influir na
adolescéncia “vontade de ensinar”.

O gostar de Matematica/Estatistica e
querer ser professor dessa drea pode estar
De acolhimento afetivo | vinculado, também, ao estabelecimento
de lacos de empatia/afetividade com
professores desta disciplina.
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Narrativas e reflexoes

Dar voz ao aluno

Conhecer os saberes, as necessidades
individuais, o modo de pensar e
compreender do educando podem ser
reconhecidos como fatores importantes
para o exercicio da docéncia.

As influéncias
para a escolha
da profissao, o

De orientagdo e
boa convivéncia

Nas orientagdes quanto a profissdo, um
professor mais experiente pode auxiliar o
professor iniciante (aluno) a conhecer os
desafios, as perspectivas do ensino da
Matematica/Estatistica em particular e do

tornar-se “ser professor”’, de modo geral.
professor Enunciativa O cultivo do gosto de
enunciar/compartilhar saberes parece
contribuir para com a decisdo de tornar-
se professor.
De debate e de troca de | Como via para o exercicio de influéncia
experiéncias na formagao prépria e do Outro.
Busca por melhores Quando compartilhada com os
condicdes de trabalho e | educandos, estas praticas dao a conhecer
participacdo sindical | mais uma faceta da profissdo docente.
O exercicio das préoprias praticas
estatisticas na sala de aula, nas suas
A opcao pela Estatistica caracteristicas de “expansdo da
Estatistica Matemitica”, de humanizacao e

aplicacdo desta, podem levar ao gosto
pela aprendizagem/ensino da disciplina.

Acdes politicas em
favor da educagao

Quando executadas em parceria,
professores e alunos, tais praticas servem
para uma maior aproximacao deles e
pode tornar-se fator importante para que
o educando decida tornar-se um professor
que perpetue esse tipo de acdo e, ainda,
empenhe-se na valorizacao profissional.

Envolvimento
emocional e
imaginagao

O gosto pela matéria, ou mesmo a
admiracdo por profissionais da drea,
favorece a imaginagao do “tornar-se
professor de”.

De membros
periféricos a
profissionais

Mudanga, formacao
continua

Como modo de se constituir, construir a
sua propria identidade como docente.

Reflexdes sobre as
proprias praticas

Para tornar mais claros seus préprios
objetivos e valores indicando maneiras de
agir e ampliar o contexto de atuagao.
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experientes

Reflexdes sobre as
préticas consolidadas na
institui¢do onde atuam

Seja para adequar-se, seja para mudar as
praticas do ambiente em que desenvolve
suas acoes.

Contextualizacao dos
contedidos estatisticos

Para que haja uma maior compreensao
dos conceitos.

As reflexoes dos
sujeitos acerca
do ensino da
Estatistica

Reflexdes coletivas

Entre professores de disciplinas
especificas como geradoras de saberes
pedagdgicos

De realizar coisificacdes

Como forma de gerar e de manter a
memoria das reflexdes sobre as acdes e
conhecimentos docentes.

Os conteados

O ensino/aprendizagem
s6lido de contetidos
especificos da
Estatistica

Para que possa ensinar bem o contetido
da area.

Da interdisciplinaridade

Para que os contetddos estejam “mais
proximos” as necessidades dos alunos,
motivando-os para o seu estudo.

De estranhamento do
que € banal, cotidiano

A manutencdo do desejo de busca, de
uma vontade de saber que nasce a partir
de situacdes de sala de aula, do cotidiano
do ensino da Estatistica, como
importantes na formacdo continua do
professor.

O compromisso
mutuo

Parceria no
estabelecimento de
compromissos mutuos

O conhecimento das caracteristicas da
disciplina, bem como das necessidades e
caracteristicas do professor e dos alunos
geram saberes necessarios ao
estabelecimento de agdes conjuntas —
importantes para o bom andamento do
processo de aprendizagem/ensino.

Busca pela compreensao
e respeito ao Outro

Tanto para o estabelecimento quanto para
o cumprimento de compromissos mutuos.

Avaliativa Como maneira de conhecer melhor o
professor e os alunos, para direcionar
mais efetivamente as agoes.

De estudos Como meio de aprendizagem e acao

essencial para o ensino.

A ampliaciao do
contexto de

Acdes extensionistas
COMO Cursos e
consultorias.

Cursos de Estatistica para professores
como via para formar o Outro e a si
proprio. Consultorias como modo de
aprender mais e de ensinar de modo
contextualizado.
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atuacao Realizagcdo de pesquisas Para a geracao e compartilhamento de
e apresentacdo de saberes.
resultados delas.
Participagdo em Como forma de convivéncia entre os
sociedades académico- pares — notadamente entre novatos e
cientificas e de classe experientes -, para maior conhecimento

do dominio de atuacgdo, renovacgao de
conhecimentos, etc.

Ensino por métodos Para vivenciar teorias, para articular
investigativos teoria e pratica de modo a: problematizar,
fazer conjecturas, testar, avaliar, decidir,
validar, pensar sobre €tica e valores,...

Ensino por meio de Compreendido como um meio para
projetos de trabalho “dissolver” dualidades entre teoria e
pratica, de modo que o educando adquira
Os métodos de habilidade na negociacdo de significados,
ensino de exercite sua capacidade de discutir, de
estatistica expor criticas e argumentos, de trabalhar
em conjunto, dentre outras.

Ensino via Histoéria Como forma de compreender os
conceitos, a partir do contexto em que
foram criados, mas, principalmente,
como fundamento para criticar préticas
discursivas e ndo discursivas relacionadas
a0 seu uso, ao longo dos tempos e em
diferentes ambientes.

No préximo capitulo, abordarei dois outros eixos de andlise capazes de
complementar, um pouco mais, a resposta até entdo oferecida para a questdo da pesquisa:
“Que préticas os professores formadores desenvolveram no sentido de evidenciar e
fortalecer os nexos entre as praticas de formacdo estatistica e as de formacdo
pedagdgica?”’. Para tanto, continuarei a ouvir intensamente os ecos das falas dos
professores aqui considerados, procurando outros pontos de vista que possam apontar-nos

outras praticas além das acima citadas.

Uma teoria da prética social deve ser capaz de dar
conta da producdo variada, problemdtica, parcial e ndo
intencional das pessoas através do tempo histérico e
biografico, numa multiplicidade de identidades
construidas e reconstruidas através da participacdo em
préticas sociais.
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(LAVE et all, 1992, p. 25)
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Capitulo 5 Identidade e Relacoes de Poder

Recado Dificil — Almeida Janior

SEMEADOR

A beleza de gente velha est4 no cabelo branco,

a beleza de gente amiga estd no sorriso franco.
Eu contemplo a natureza de manhd quando eu levanto,
vou descrevendo a beleza, no sertdo dos meus encantos.

A beleza do sertdo € levantar bem cedinho,
a chuva molhando a roga, a fartura do ranchinho.
Ver um monjolo batendo na caida do Corguinho,
o beijo duma cabocla, o cantar dos passarinhos.

A beleza do sertdo é ver o luar de prata,
acorde do violdo, o choro da serenata.
O murmurar do riacho, caindo numa cascata,
a madrugada, o sereno, beijando a folha da mata.

Encanto da natureza € ver o sertdo em flor,
ponteado de uma viola, sorriso do lavrador.
Feliz quem vive seguindo exemplo do semeador,
pois quem semeia a bondade, colhe somente amor.

Autores: Tonico e Capitdo Furtado
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5.1 Introducao

O Departamento de Matemdtica onde eu trabalho € relativamente novo, pelo menos
em dois sentidos: foi criado em 1982 e aqueles que o criaram j4 se aposentaram todos.
Quando o Departamento foi criado, seus membros eram, principalmente, professores com
muitos anos de trabalho. Frente a eles, nés outros, que viemos complementar o quadro
docente, nos sentiamos inexperientes, e tinhamos apenas uma participagdo periférica.

Entretanto, os professores mais antigos logo foram se aposentando; numa sequéncia
rdpida, a resisténcia as novas ideias tornaram-se menores, nossa participacao e engajamento
cresceram, € nosso cendrio de atuacdo se ampliou. Com o retorno, em 1998, de alguns
professores que tinham acabado de fazer o mestrado, inclusive duas em Educacdo
Matemitica, uma em Rio Claro e a outra na FE/UNICAMP, come¢amos uma discussao
sobre a mudanca da estrutura curricular do curso de Licenciatura em Matemadtica — pois
sentiamo-nos, entdo, competentes e legitimados, e ndo apenas perifericamente, o que
facilitou o surgimento de um compromisso muituo em torno da reestruturacao do curriculo.
Vale assinalar que aqueles anos de convivio com os professores mais antigos haviam nos
proporcionado um conhecimento maior sobre o nosso dominio de agao.

Nas nossas discussdes iniciais surgiu uma polarizacio — que ndo foi entre os
matemadticos e os educadores matemdticos —, mas, sim, por duas visdes de Educacdo
Matemitica, formando dois grupos, lideradas pelas duas professoras da educagdo
matemadtica. Uma com uma visdo mais internalista 8 Matemadtica, a partir da resolucio de
problemas e das ideias de Polya e a outra com uma visdo mais externa a Matemadtica, com
énfase na cultura e nas relagdes sociais.

Hoje me pergunto as razdes pelas quais a polarizacdo que aconteceu nas nossas
discussdes iniciais se deu nesse sentido. Seria por que nds — matematicos, estatisticos e
engenheiros do departamento — nos sentiamos menos dispostos (ou capazes) a realizar
discussoes em torno do curriculo? Nos nos sentiamos menos educadores? Talvez, ali,
naquele momento, estivessem presentes algumas das tensdes que foram identificados pelos

professores que entrevistei. Mas o fato € que conseguimos estabelecer discussdes
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proveitosas e, em grande parte, isso se deu, devido a acdo de um professor cuja formacao
basica era a de Engenharia Civil. Ele jd havia atuado como pesquisador na Franga, junto ao
grupo de Guy Brusseau, também j4 havia ministrado aulas na Africa e gostava de dar aulas
de Cdlculo, Logica e Histéria e Filosofia da Matematica — mas ele se identificava,
sobretudo, como educador, € ndo como engenheiro ou pesquisador.

De todo modo, por ocasido das discussdes no meu departamento, ndo me questionei
sobre as diferentes identidades assumidas por cada um de nés — professores formadores de
professores de Matematica. Somente agora, a partir dos estudos sobre a teoria de
aprendizagem nas comunidades de prética, essa discussdo acerca da Identidade se faz
importante para mim.

Neste capitulo, para falar sobre Identidade, langarei mao de alguns elementos
tedricos complementares a teoria de Wenger (2001). Serao importantes 0s escritos sobre
identidade de Hall (1997), sobre as praticas dos estatisticos, de Besson(1975) e, ainda,
sobre o conceito de Relacdes de Poder-saber, de Foucault(2003). Esses autores, em
conjunto com Wenger (2001), dentre outros, me permitirdo analisar as falas dos professores
entrevistados constituindo dois outros eixos de andlise.

Cabe explicar que esses eixos emergiram das reflexdes/preocupacdes dos sujeitos na
interacdo direta com o pesquisador; visto que,no roteiro a eles enviado para a constitui¢ao
das narrativas, ndo foram sugeridos tais assuntos. De todo modo, como serd possivel
perceber, os temas que constituem esses dois eixos se fizeram presentes, de um modo muito
forte, que se tornou mais visivel para mim a partir das questdes orientadoras que as falas

dos sujeitos inspiraram.

5.2 Tensoes na constituicao da identidade do professor de Estatistica

A questao da identidade € central ndo sé na perspectiva da formagao de professores,
mas também nos trabalhos com narrativas de vida e na forma como Lave e Wenger (1991)

e Wenger (2001) concebem o processo de aprendizagem. Neste trabalho, ela vem sendo

abordada por meio das questdes orientadoras: ® Que problemas ou tensdes sao
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percebidos(as) pelos sujeitos entre disciplinas e posturas adotadas para as formacdes

estatistica, matematica e/ou pedagdgica dos licenciandos? ® Como eles sdao (ou serdo)

“solucionados”? ® Quais as relagdes de poder que podemos perceber — nas falas dos
entrevistados — como sendo importantes para a constituicdo do ‘“‘sujeito professor de
Estatistica”?

Antes que, efetivamente, essas questoes sejam abordadas, lembremos que, segundo
Abreu (2000), nos estudos de identidade, podemos distinguir dois tipos de andlise: uma que
examina o fendmeno da identidade em nivel individual, e o outro em nivel social. Em nivel
individual, diz ela, sdo visiveis duas abordagens de pesquisa. Uma centra-se na
investigacdo dos motivos e impulsos que, supostamente, fazem a pessoa agir de certa
forma, e a outra abordagem concentra o objeto de andlise no individuo — mas como este €
conhecido pelos outros. Jd em nivel social, a andlise centra-se na formacao das identidades
sociais que, por sua vez, envolve dois processos complementares.

O primeiro requer ao individuo segmentar o seu ambiente social em grupos, por
meio do processo de categorizagdo social. Ao apreender as categorias sociais, a pessoa
aprende a valorizar as diferencas nos grupos. O segundo processo da identidade social,
afirma Abreu (2000), torna-se saliente por meio da comparacdo social. As caracteristicas
dos grupos aos quais pertencemos ganham mais significacdo em relacdo as diferengas
percebidas dos outros grupos e a conotagdo do valor dessas diferengas; essa caracteristica €
denotada pelos estudiosos de Identidade como Relacional. Por exemplo, no contexto da
licenciatura, a identidade ‘“Professor de Estatistica” torna-se mais definida quando
pensamos que esse ¢ um professor dentre outros, tais como ‘“Professor de Calculo”,
“Professor de Didética”, “Professor de Fisica” e vdérios outros; isso significa que a
identidade é relacional.

Também € no ambito da identidade relacional que podemos lembrar a presenca, no
capitulo anterior, de trechos de falas dos sujeitos da pesquisa nas quais eles destacaram a
desvalorizacdo social da profissdo docente. Foi citada, ainda, a implementacao de préticas
que buscam uma modificacdo nesse quadro, priticas por meio das quais 0s proprios
professores tentam modificar a conotacdo do valor dado a docéncia frente a outras

profissoes.
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De todo modo, neste momento, destaco que a no¢do de identidade incorporada por
Wenger (2001)"! estd firmada na ideia de "identidade situada na pratica" o que, do ponto
vista tedrico, evita o dualismo entre o individuo e o ambiente sdcio-cultural e, do ponto de
vista metodoldgico, requer uma anélise localizada na experiéncia vivida, uma andlise que
ndo se limite a formular proposi¢cdes gerais sobre processos, mas que leve em conta o
conteddo e as préticas especificas que se relacionam a identidade em constituicdo. Wenger
(200" realca que "nossas identidades, mesmo que num contexto de uma prética
especifica, ndo sdo apenas uma questdo interna a pratica, mas também uma questio da
nossa posi¢ao e da posi¢cdo das nossas comunidades no contexto das estruturas sociais mais
amplas" (p.184). Assim, por exemplo, mesmo que alguém atue como professor de
Estatistica na licenciatura, pode ndo ser identificado como professor formador, porque
ele/ela pode nao se reconhecer como tal. De forma diversa, também € possivel que algumas
pessoas que tenham o mesmo tipo de atuagdo se reconhecam — e efetivamente tenham uma
pratica — como professores formadores, porém ndo sejam assim reconhecidos pelas

estruturas sociais formais mais amplas. Ou ainda, que ocorra como no caso a seguir:

O bacharelado de Estatistica aqui teve sua primeira turma em 1976, e
ai comecou a carreira de Estatistico. Todos nds, anteriores a esse
tempo, que leciondvamos Estatistica, éramos, em geral, da drea de
Matemadtica. Hoje em dia, o quadro nio mudou muito — como a
maioria dos bacharéis em estatistica é empregada em instituicoes
privadas (prioritariamente financeiras), uma pequena parte se dedica a
vida académica e € aproveitada em universidades publicas. Nas
universidades privadas a maioria de professores de Estatistica fez
Matematica, geralmente licenciatura, e, em alguns casos, Fisica. Como
a profissdo € regulamentada, somente quem tem o diploma de
estatistico pode assinar projetos de empresas ou instituicdes — entao,
apesar de eu trabalhar na drea como professora hd quase 40 anos, ndo
tenho essa permissdao (hd um Conselho de classe que regulamente

1SS0).
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Professora Lisbeth — FL2]

Wenger (2001) sugere que a identidade € definida ndo apenas pelo que somos, mas
também pelo que nao somos, isto é, pela participacdo e ndo participagdo — como também
nos mostrou a Professora Lisbeth. Ainda nesse sentido, podemos observar que alguns
professores de Estatistica atuam na Licenciatura e, concomitantemente, também trabalham
em outros cursos, sao pesquisadores, ou prestam consultorias. Assim, esses professores sao
identificados como professores de Estatistica, como pesquisadores € como estatisticos,
dependendo do contexto da atuag@o. Nesse caso, e em situacdes semelhantes, a participagdao
em préaticas sociais faz com que a pessoa adquira a percepcao do modo como ¢ identificada
e; da mesma forma, ela da sentido ao seu mundo social, atribuindo identidades sociais aos
outros.

Cabe ressaltar que a concepcao de identidade de Wenger (2001) coaduna-se com a
de outros pesquisadores, como Hall (1997), que, além de conceberem a identidade como
relacional, também a veem como miltipla — pois podemos ser, a0 mesmo tempo,
brasileiros/ pais/ professores/ pesquisadores/ membros de um determinado sindicato, de um
partido politico, de uma ONG, etc. —, contingencial — isto é, em determinados momentos
assumimos uma vertente da nossa identidade, enquanto noutros momentos assumimos
outra, por exemplo, com relacdo a uma determinada comunidade de pritica — da nossa
trajetéria que € una e multipla — podemos ser membros periféricos, mas, numa outra
comunidade em que participamos, podemos ser considerados membros experientes — e
cambiante — pois as identidades ndo sdo fixas, estdo sempre se modificando; num
momento da nossa trajetéria profissional fomos professores de Matemadtica, noutro nos
tornamos professores de Estatistica,; num momento, somos membros periféricos e, depois,
nos tornamos membros experientes.

Ao enfatizar a faceta relacional das identidades, tanto Wenger (2001) quanto Hall
(1997) afirmam que uma pessoa, grupo ou comunidade se percebe (e é melhor percebida)
em contraste com outras pessoas, grupos e comunidades, olhando suas proprias
caracteristicas tendo como “pano de fundo” as dos outros com os quais se relaciona

(HALL, 1997). Mas Wenger (2001), de modo especial, assume que, mesmo numa
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4 .

perspectiva em que a identidade social ndo € vista como fixa, mas constantemente re-
avaliada pela pessoa, em face de novas experiéncias, o fato de que certas fases do
desenvolvimento possam ser criticamente influenciadas pelo "ser identificado" &
fundamental. Por exemplo, os professores que fizeram Licenciatura em Matematica, apesar
de ja terem feito mestrado e doutorado em Estatistica, sdo identificados com professores de
Matemitica, pois esta € a sua formacao bésica.

Matemadticos e estatisticos, no exercicio de suas profissdes, possuem praticas
diversas e, como a Professora Lisbeth nos leva a reconhecer, “aprender Matematica nao

implica compreender bem a Estatistica”:

Eu me lembro de conversar aqui no Instituto com pessoas que foram
brilhantes na Matemadtica, e que hoje sdo professores da Matematica,
que me diziam: “eu aqui na Matemadtica sempre me dei muito bem
porque tirava dez nas provas de Célculo, de Geometria, mas ia mal em
Estatistica. Na Estatistica ndo conseguia raciocinar.” Isso porque em
sua grande parte a formacao pré-universitaria € deterministica, como se
a ciéncia estivesse toda pronta e resolvida — o raciocinio aleatdrio, a
margem de erro, a incerteza nao sdo ingredientes comuns no cotidiano
escolar — o aluno do curso bésico € privado dessa discussdo — alguns
tém esse raciocinio inato — outros (a grande maioria) ficam excluidos

do processo.

Professora Lisbeth — FL22

Mas existem elementos intermedidrios e objetos de fronteira que aproximam
matematicos e estatisticos, como também existem préticas que os distanciam. Quando os
conteddos dessas duas dreas sdo transpostos para os curriculos escolares, coloca-se a €nfase
na proximidade entre elas e, desse modo, em geral, os professores que ensinam Matematica
€ que ficam responsdveis pelo ensino da Estatistica. Nessa aproximagdo, muitas vezes, os
distanciamentos entre as praticas de uma drea e outra sdo desconsiderados e se assume uma

prética inspirada principalmente pela dos matemdticos. Mas € interessante ressaltar aqui os
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distanciamentos entre essas praticas, visto que o conceito de identidade — relacional,
multipla, contingencial e cambiante — nos permite pensar que o licenciando em
Matematica poderd compreender melhor a Estatistica, a partir de abordagem que também
privilegie a diversidade. Para tanto, lembremos que a identidade do professor — e nao sé
desse profissional — ndo € fixa, ¢ um processo constante de desconstru¢do e constru¢ao que
implica escolhas de maneiras de trabalhar no espacgo escolar, implica tanto embates quanto
adesoes (a principios, valores, projetos) (ORTALE, 2007). Em especial, as narrativas de
vida constituem espacos de conhecimento, trocas e reflexdes acerca desse processo.

Observando novamente o trecho da narrativa da Professora Lisbeth, anteriormente
colocado, percebemos que nele, a professora ressalta o conflito existente entre o raciocinio
deterministico e o raciocinio ndo deterministica (sobre o aleatério); bem como o fato de
que este ultimo ndo € “espontaneamente” desenvolvido e nem constitui foco importante das
Licenciaturas em Matematica.

A Professora Lisbeth nos fala ainda que s6 alguns alunos t€ém “dentro de si” a
compreensdo da aleatoriedade. Essa sua percep¢cao nos indica o fato de que poucos de nés

desenvolvem essa compreensdo, a partir da experiéncia cotidiana com os fendmenos
naturais — que acontecem de maneira fortuita, desordenada, dependem do acaso, sdo,

enfim, aleatérios. Nos estudos escolares, em geral, especialmente na Matemética, somos
levados a ficar atentos quase que exclusivamente a fendmenos nos quais € possivel
estabelecer relacdes gerais e de causa e efeito. Passamos, entdo, a raciocinar como se
sempre fosse possivel chegar a equacdes matemdticas capazes de descrever
deterministicamente nossas experiéncias no mundo, o que afeta, inclusive, o
desenvolvimento do nosso raciocinio sobre o aleatorio. Entretanto, como salienta a

Professora Lisbeth:

Como é que quantifica a variabilidade? Como sdo comparadas duas
situacdes, dois processos com relacdo a variabilidade? Por que isso é
importante? Serd que eu sempre vou conseguir controlar pontos de

pico num sistema supostamente deterministico? Como trabalhar com
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limitacGes? Entdo, os alunos tém que estar preparados para trabalhar
com dados, com flutuagdes, conhecer as limitagdes da prépria técnica.
Mesmo os empregadores, quando contratam um estatistico, pensam
que o método € infalivel, e que trard todas as respostas, sem erro.
Querem, por exemplo, saber como ‘“ganhar dinheiro sempre em
aplicagdes financeiras” — como se o estatistico tivesse uma bola de
cristal. As pessoas nao t€m essa clareza da impoténcia do método -
dadas todas as varidveis que vocé tem que controlar e outras sobre as
quais nao temos nenhum controle, o resultado sempre terd uma
margem de erro (que serd maior ou menor, dependendo de cada caso).
E claro que a metodologia auxilia e muito e podemos fazer inferéncia
de utilidade em diversas dreas do conhecimento — mas sempre com
risco acoplado as decisdes, pois o processo nao € deterministico. Havia
uma crenga de que a ciéncia iria (em breve) nos apresentar todas as
respostas. E agora as pessoas estdo sentindo que isso ndo s6 nao
aconteceu como tardard a acontecer (se é que acontecerd!). Isso talvez
enseje mais espaco para o pensamento ndo deterministico na ciéncia,

na sociedade, em geral, e, na escola, em particular.

Professora Lisbeth — FL23

Tal como a Professora Lisbeth, a partir de sua pratica como professor de Estatistica,
Ara (2006), em sua tese de doutorado, também menciona como problemaético, no ensino da
Estatistica, o carater determinista predominante na abordagem dos temas nos curriculos de
Matemitica, o que, de certa forma, levaria a dificuldade de os alunos compreenderem, no

contexto escolar, a aleatoriedade de fenOmenos naturais, sociais € mesmo humanos. Vale

dizer que, embora aos dois tipos de raciocinio — o deterministico ¢ o ndo deterministico

(sobre o aleatério) — se agreguem aspectos diversos, sobre os quais por vezes podemos

observar relagdes conflituosas, ou, no minimo, tensas (determinismo/aleatoriedade,

certeza/incerteza, deducdo/inducdo, geral/particular), geralmente, a Estatistica ¢
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vista/tratada como parte da Matematica e, portanto, compreendida segundo um raciocinio

matematico, como podemos perceber na fala do Professor Luiz:

As pessoas, as vezes, calculam a probabilidade como alguma
ferramenta puramente matemdtica, € ndo como uma medida de
incerteza. Eu acho que a probabilidade, dada como um célculo
puramente matematico e, ndo, como medida de incerteza, é que faz
com que os alunos passem pelas véarias disciplinas de Probabilidade
sem chegar a ideia de variabilidade e incerteza. Eu acho que essa é

uma das dificuldades que se tem.

Professor Luiz — FLZ11

Surge dai a importincia de que os licenciandos em Matemdtica consigam,
realmente, compreender os aspectos diversos que devem implicar a sua atuacdo na
comunidade de pritica dos professores que ensinam Estatistica. De fato, se, num
determinado momento de sua prética, faz-se necessdrio um raciocinio deterministico, num
outro, se faz necessdrio raciocinar sobre o aleatério. Isso significa que a pratica docente
deve lhe permitir perceber e, realmente, realizar, por vezes, o transito entre estes dois

modos de pensar.

Eu acho que as pessoas ainda estdo acostumadas a pensar s6 em termos
de certeza. Eu acho que o raciocinio em termos de incerteza ¢ uma
coisa que os alunos ndo conseguem entender. Embora a Estatistica e a
Probabilidade usem muita Matematica, a forma com que os alunos
procuram transportar o raciocinio da Matemadtica para a Estatistica ou
da propria engenharia, que trabalha muitas vezes com Matematica
Aplicada, gera as dificuldades para os alunos pensarem. Eu acho que
em todas as dreas, até nas Ciéncias Sociais, por exemplo, que
provavelmente seria mais facil de trabalhar com incertezas, eles tém

esse tipo de dificuldade.
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Professor Luiz — FLZI12

Besson (1995) nos ajuda a compreender o confronto entre as praticas do estatistico e
as do matemaético, como apresentado na narrativa do Professor Luiz.

Uma das anélises que Besson(1995) apresenta diz respeito a relacdo dos estatisticos
com a ideia de incerteza. Na prética estatistica, ele salienta, os erros de observacdo e de
amostragem se combinam, e, entdo, os resultados que se obtém nao sdo falsos, mas ndo sao

determinaveis. Assim, diz ele:

as estatisticas sdo figuras do desconhecido. Em uma cultura marcada pelo

principio de cognoscibilidade, o nada cognitivo € intoleravel. O vazio é
entdo preenchido pelas estatisticas. E isto se dd tanto mais facilmente
quando se tem uma concepg¢do ingé€nua disso: se acreditamos estar diante
de uma simples medida, se acreditamos que as estatisticas sdo fotografias
quantitativas da realidade, entdo o conhecimento estatistico se confunde
com o Conhecimento (BESSON, 1995, p. 260, grifo do autor)m].

Desse modo, em suas praticas, os estatisticos reconhecem que os indicadores que
obtém ndo lhes permitem ter certezas, ou descrever deterministicamente a realidade, mas
aproximar-se dela, num determinado momento, sem pretender um critério de decisdo entre
falso e verdadeiro, e, sim, a avaliacdo calculada entre o mais e 0 menos provavel.

E verdade que a ideia de incerteza na Estatistica advém, principalmente, da sua forte
ligacdo com o contexto, pois na Estatistica é o contexto, o entorno que determina o sentido
de um resultado. Além disso, os conceitos que usa sdo contingentes, visto que as visodes
subjetivas do estatistico sdo validadas pelo uso, ndo por serem ‘justas’, mas porque sao
admitidas pela consciéncia social (BESSON, 1995). E baseado na relacdo estabelecida
pelas estatisticas com o meio socioecondmico e politico que afirma Besson (1995,): “as
estatisticas sdo um espelho no qual a sociedade se olha” (p.21). Para compreendermos essa
afirmacdo pensemos, por exemplo, num questiondrio que buscasse elementos capazes de
avaliar as condicdes de trabalho de diversas categorias profissionais. Ele poderia, em alguns
paises onde a prostituicdo € uma profissao regulamentada, pedir informacdes sobre a sua
pratica. Num outro pais, onde o exercicio dessa profissdao € proibido, um questiondrio no
qual constasse essa categoria seria rechacado pela populagdo. Assim é que Besson destaca o

fato de que o olhar de uma sociedade para si mesma € inevitavelmente subjetivo, seletivo,
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parcial e contingente. Entdo, na Estatistica, hd& uma preocupacdo com a aplicacdo e/ou
avaliacdo social dos conhecimentos gerados, pois “o conhecimento estatistico pertence a
ordem da acdo” (p. 257, grifo do autor) (BESSON, 1995).

Note-se que o compromisso anteriormente mencionado de confrontacdo do
conhecimento estatistico com a realidade gera diferencas entre as proprias préticas
educativas produzidas pelos estatisticos, com relacio aquelas formuladas pelos
matematicos para o ensino da Estatistica. Essa diferenciacdo € percebida pelos professores

pesquisados como sendo uma fonte de dificuldades.

Eu acho que tem certas coisas que sdo dificeis de vocé passar. Se vocé
pegar, (...) vamos supor que vocé esteja jogando um dado, e o dado
seja viciado, ai voc€ vai jogando, vai jogando, vai jogando e ndo sai o
nimero seis. A ideia que as pessoas tém, a cada vez que ndo sai o
nimero seis, ¢ de que a probabilidade de sair o seis vai aumentando.
Na verdade, se a cada jogada que nao sair o nimero seis, vocé fizer a
estimativa da probabilidade de sair o nimero seis no dado, essa
probabilidade, ja que o dado ndo € balanceado, ela vai € diminuindo e
ndao aumentando. Entdo a ideia de aleatoriedade, e, muitas vezes, a de
independéncia, é muito dificil de vocé entender na pratica. Porque esta
no seu subconsciente a forma de voc€ pensar. Como vocé vai aplicar
isso? As pessoas nao entendem como vocé vai trabalhar sobre uma
acdo que € totalmente contrdria a ldgica que nés estamos acostumados

a pensar.

Professor Luiz — FLZI13

Esse tipo de preocupagdo essencial com a aplicabilidade do que € tratado ja ndo se

faz presente na pratica do matemaético, pois como destaca Guillem (1987),

aos matemdticos verdadeiramente interessa € que as suas invencdes sejam
l6gicas, e ndo realistas. (...) as suas ideias sdo freqiientemente muito
abstratas e de inicio dificilmente se lhes descortina qualquer
correspondéncia com o mundo real. O que acontece é que as ideias
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matemadticas acabam por ser aplicadas, com &xito, na descricdo de
fendmenos reais. (GUILLEM, 1987, p.12)

Para os matematicos, a justificativa da coincidéncia entre o0 mundo da Matematica e
a realidade estd na crenga, como expressada por Galileu, de que isso é uma indicacdo da
base matematica da natureza. B fato, contudo, que, principalmente nos udltimos anos,
educadores matematicos t€ém chamado a atencdo para a relacio entre a criacdo matemadtica,
as culturas e os problemas sociais. A partir dai, tem-se cada vez mais observado a
preocupacio/desejo de que o ensino de Matemética ocorra de modo contextualizado no
qual se possa, inclusive, considerar os conhecimentos prévios dos educandos.

De todo modo, considera-se que o compromisso da Estatistica com a aplicacdo e/ou
avaliacdo social dos conhecimentos gerados deverd repercutir, de modo especial, no seu
ensino. Mas, para isso, as caracteristicas dessa drea de conhecimento, notadamente a
contingéncia e validagdo subjetivas, deverao ser consideradas e valorizadas pelo professor.
Isso significa que ele ndo podera olhar os modelos estatisticos, da mesma forma como o faz
para os modelos matematicos, ele deverd ressignificd-los, voltando-os mais para a realidade
sociocultural — entendida também com relacdo as suas marcas simboélicas de classificagao,
poder, preconceito, entre outras. Contudo, como essa caracteristica/necessidade do ensino
de Estatistica, em geral, ndo é colocada para os licenciandos, eles a ensinam do mesmo
modo como o fazem com os conteidos de Matematica — privilegiando o uso de categorias
mais fixas. Muitas vezes, apenas um refletir sobre a pratica de varios anos é que leva os

professores de Estatistica a ensinarem, de modo diferente, uma e outra:

Eu, nas minhas aulas, fui mudando, avancando um pouquinho - porque
ainda existe um mito do contetido; essa € uma coisa que de certa forma
estou quebrando, mas confesso que também estou arraigado a isso. Eu
comecei a introduzir nas classes de licenciatura algumas atividades
tipicas. Uma das atividades foi constituir grupos de alunos e pedir que
apresentem um trabalho sobre ‘como eles ensinariam alguns dos
topicos da disciplina nos ensinos fundamental e médio’. Numa outra

atividade eu introduzo um pequeno trabalho, ‘eles vao coletar dados
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sobre um assunto’. Eles vdo e coletam. Eu deixava o tema livre, agora

estou fazendo a experiéncia de dar um tema.

Professor Marcos — FM13

A integra da narrativa do Professor Marcos revela que a modifica¢io na sua pratica
€ hoje um processo no qual ele se empenha, de modo especial, a partir de reflexdes que
realiza sozinho ou em companhia de outros membros de um grupo de estudo. Mas a sua
fala nos mostra que € valida a afirmacdo da Professora Lisbeth de que, a principio, nem
todos os licenciados em Matemadtica estdo preparados para dar aulas de Estatistica. No caso
do Professor Marcos, existe todo um processo de reflexdes e mudancas que fizeram com
que sua pratica fosse se modificando, na tentativa de agregar as caracteristicas de
contingencialidade e adequacdo a um determinado momento sécio-histérico, presentes na
criacdo do conhecimento estatistico e no seu ensino.

Ja a Profa Lisbeth, procura enfatizar para seus alunos os fendmenos aleatérios do

seguinte modo:

Entdo, o que eu procuro fazer nos meus cursos, ¢ uma dinamica de sala
de aula com os alunos, onde uma parte eu mudo a cada ano e uma
outra € fixa. Eu peco aos alunos, de cada ano, dados para serem
analisados. Os dados sdo indices, divulgados na midia, tanto de banca
de jornal quanto na midia mais especializada.

Professora Lisbeth — FL24

De todo modo, a afirmacdo de que os professores que estdo preparados para dar
aulas de Matemadtica nem sempre estdo preparados para dar aulas de Estatistica também vai
ao encontro das contidas na tese de Ara (2006) e de reflexdes sobre a minha propria pratica,
como formador de professores. Para que os licenciados em Matematica estejam mais
preparados para ensinar Estatistica, eles devem ter claras as diferencas entre a maneira de
raciocinar e de se relacionar com a realidade, ndo se alinhar a um campo de estudos ou

outro, mas perceber a natureza complementar entre eles.
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Mas o aceite da necessidade dessa complementaridade baseia-se na ideia da
identidade contingencial e multipla, que ameaga ou destréi a visdo de uma integridade
“monolitica” da identidade do professor que ensina Matemdtica e Estatistica. Essa
identidade monolitica, que tem por base as ideias, conceitos e modelos deterministicos da
Matematica, ndo privilegiando as diferentes faces, por vezes contraditorias, que a
compdem, passa, entdo, a ser vista como “ndo verdadeira”. Ao contrdrio, se assume € se
passa a refletir sobre a identidade miiltipla e cambiante daquele que, sendo formado para
ensinar Matematica, também ensina Estatistica.

Ao fazé-lo, parece-me importante ainda observar que a aprendizagem do ‘“‘ser
professor de Estatistica” implica abordar a pertenca e a participacdo ndo em apenas uma
Comunidade de Pritica, mas no engajamento em praticas de comunidades como a dos
Matematicos e a dos Estatisticos. E verdade, entretanto, que a sua pratica nao se identifica
com a dos matemdticos, nem com a dos estatisticos; ela possui elementos das préticas
desses profissionais, mas inclui também a vertente educacional — isso implica que em sua
pratica devem estar presentes praticas dos matematicos, dos estatisticos e dos educadores. E
aqui novas relacdes, algumas delas tensas, se estabelecem, pois, da mesma forma que, na
Licenciatura em Matemadtica, nem sempre as praticas dos estatisticos sdo privilegiadas, o
mesmo ocorre com as praticas dos educadores.

Em vista disso, considero importante assinalar um outro tipo de tensdo existente na
identidade do professor de Matematica e Estatistica, pois observo o fato de que alguns dos
professores formadores entrevistados, mesmo concluindo a Licenciatura em Matematica,
sentem dificuldades em assumir sua face de educador, percebendo-se mais (ou apenas)

como matematico ou como estatistico.

5.3 Uma outra tensao: Humanas x Exatas

Uma outra tensao mencionada nas falas dos entrevistados na formagao da identidade
dos professores de Estatistica foi identificada por eles, por meio de uma polaridade entre os

alunos da area de Ciéncias Humanas e os das Ciéncias Exatas.
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Na drea de humanas, na Geografia, o pessoal € mais politizado, na
Matematica € um pouco mais parado, na Computacdo, entdo, ja é cem
por cento parado.

Professor José — FJ14

Mais tarde o Professor José voltou a comparar o comportamento dos alunos de

diferentes cursos:

O interessante é que o pessoal da Educagdo Fisica tem que ficar quatro
horas, a disciplina 14, agora foi dividida, duas e duas. Mas
anteriormente eram quatro horas seguidas, af eles pediram para cortar,
duas num dia e duas no dia seguinte. E eles estdo acostumados a outros
tipos de situacdo, ao movimento, exercicio fisico, entdo, manter o
pessoal 14 parado é complicado. O pessoal canta, toca celular, ai vocé
tem que adequar, para que ndo complique. Ndo € entregar, nao, € ter o
jogo de cintura também. Era meio chocante, assim, no inicio, mas
depois a gente acaba se acostumando. S3ao os alunos que a gente
encontra ai nas academias, nas escolas, € um pessoal muito bacana. Ja
o oposto € o pessoal da computacdo, principalmente do periodo
noturno. Eles ficam sentados, ndo abrem a boca, ndo reagem. (...) em
Computagdo, eles ndo estdo interessados na Estatistica, eles ficam
quietos, eu pergunto, questiono: “Vocés estdo entendendo? O que
vocés acham disso?” E ninguém fala nada. Eu fico inquieto, me
incomoda, eu prefiro mais uma Educacdo Fisica que é um pessoal que
agita, discute, se ndo estiver entendo, fala, do que essa situacdo, entdo,
sdo dois extremos. Eu, de vez em quando, fago assim: ensino
determinada técnica e falo: “agora vamos fazer umas contas”, para ver
se o pessoal se mexe, e comega a trabalhar um pouco, pergunto para

ver se tem alguma resposta, é dificil; as vezes o pessoal se abre um
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pouco.(...) . Na Matemadtica, a licenciatura estd junto com o
bacharelado, entram num vestibular s6, nem tem como dividir, porque
nés ndo temos professores suficientes. Entdo, a gente procura através
de exemplos, atender a todas as dreas.

Professor José — FJ15

O mesmo fez o Professor Paulo, referindo-se as turmas de Arquitetura, Letras e
Computacdo e Matemadtica (os alunos desses dois dltimos cursos constituiam uma turma

unica).

Eram cursos em que eu percebi trés realidades e comportamentos
diferentes desses alunos, submetidos a uma mesma estrutura curricular.
A Matematica e a Computacdo, pela natureza do curso, mesmo sendo
uma perspectiva linear, foi um curso em que eu consegui dar mais
conteido pela prépria natureza, nés chegamos até cdlculos de
probabilidade. O curso de Arquitetura € o curso, na institui¢do, que
mais sofreu mudancas. A tUnica disciplina mais especifica na drea de
exatas era a Estatistica, eles realmente ndo encontravam o porqué de
estudar este tema, e até que eu procurei me esforgar. Porque, em outros
cursos, eu tentava trazer a disciplina mais proxima da natureza dos
alunos. E, por incrivel que pareca, os esforcos que eu fiz em pesquisas
na Internet, nas associagdes voltadas a arquitetura, aos arquitetos e a
parte de artes plasticas, enfim, tudo aquilo que tinha a ver com os
alunos e, inclusive, eles me ajudavam na busca desses sites. Sim, da
Licenciatura. N6s tentdvamos pegar coisas focadas no servigo dos dois
cursos, este foi um curso que me deu menos trabalho, vamos dizer
assim, porque os alunos aceitavam, acho que € a natureza do curso,
aceitam de forma mais tranquila o curso de Estatistica. E o curso de

Letras foi um desafio que eu quis assumir, eu tinha muita liberdade e
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amizade com a coordenadora de Letras. (...) Eu fui dar aula 14 no curso
de Letras, mais por curiosidade. No primeiro momento, eu nao
imaginava qual seria a reacdo dos alunos. Foi assim uma surpresa
bastante interessante; primeiro, jamais imaginava qual seria a reagao

dos alunos na disciplina.

Professor Paulo — FP13

//Assim, os trechos acima colocados, em conjunto, ressaltam uma faceta
desenvolvida nos cursos considerados como Ciéncias Exatas que se pdem em oposi¢dao
aqueles ditos de Ciéncias Humanas: a nio disposi¢do para o debate, no caso dos primeiros,
e um gosto pelo debate no caso dos segundos. Identificar esse problema, esse “conflito de
identidade”, € importante, pois aos professores, de todas as dreas, tem sido posta a
necessidade de “dar voz aos alunos”, de permitir a presenca e valorizar as multiplicidades,
os diferentes pontos de vista, maneira de ver, de formular e resolver problemas, de atuar no

mundo a partir das diversas perspectivas tedricas.

Observa-se que o aluno da Licenciatura em Matemadtica, durante a maior parte do
Curso, estd submetido a praticas que se associam ao Paradigma Empirico-Analitico, de uma
Matemadtica que é dominio dos matemaéticos e que é capaz de controlar o mundo. Essa
Matematica, abstrata, ndo contextualizada sécio-historicamente, ndo permite diferentes

interpretagdes, nao suscita o debate — apenas o entendimento, ou o ndo entendimento.

E sempre buscando a participacdo dos alunos, o que na drea de exatas €
complicado porque tem muita gente que estd acostumada num
ambiente que leva, muitas vezes, a apatia... € muita coisa assim... muita
autoridade. Entdo isso, na minha visdo, é o antidebate na classe. Eu
costumo dizer que eu quero ter o debate... mas parece dificil pela
tradicao na drea de exatas ... eu sinto que na drea de humanas, pelo que
o pessoal fala, é bem diferente, as pessoas estdo acostumadas a debater.

Professor Marcos — FM 14
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O Professor Luiz, ao falar sobre seus alunos da Licenciatura em Matematica, nio
faz comparacdes do tipo “Humanas X Exatas”. Tomando apenas alunos dos cursos ditos da
area de Ciéncias Exatas, ele nos revela o perfil de alunos de um curso noturno em que

muitos jd atuam como professores:

Na Licenciatura em Matemadtica do noturno existe uma mistura de
pessoas mais experientes. Isso faz com que elas levem o curso um
pouco mais a sério, embora tenha uma minoria que também estd 14
meio perdida. Mas, de modo geral, as pessoas nao podem se dar ao
luxo de vir a noite e ndo aproveitar, entdo, eles procuram aproveitar o
tempo em que eles estdo ali. (...) Com relacado as diferencas em sala de
aula, eu acho que o professor procura as vezes simplificar as coisas, no
sentido de que, quando seus alunos forem dar aulas, eles também vao
simplificar. Entao, na licenciatura, eu acabo, de certa forma, dando
mais exemplos de jogos, de dados, de carta. Na Engenharia, eu procuro
dar exercicios mais aplicados, ndo gosto muito de dar exercicios onde
eles ficam usando muito, dados e cartas. Mas eu acho que nesta
disciplina eu tenho dado mais coisas desta forma, porque é o mais
proximo do que eles vao usar. Inclusive, algumas vezes eles fazem
perguntas, do tipo: "Ah, mas eu falei tal coisa, ndo € certo?" e vocé vé
que eles t€ém a preocupacdo de saber se o que eles falaram estava
correto ou ndo, mas tudo bem pratico. Uma aluna lembrou de alguma
coisa relacionada com o que eu estava dando, e foi bom porque ela
percebeu que estava dando alguns conceitos errados, o conceito era de
independéncia, nesse caso especifico.

Professor Luiz — FLZ14

Assim, embora nido se perceba a existéncia de debates, ao contrdrio dos casos

anteriores, os alunos do Professor Luiz parecem fazer questdes sobre “como se ensina”
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determinado conceito de estatistica. Talvez este seja um caminho para que o debate se
estabeleca no ambito da Licenciatura, mesmo nas aulas de disciplinas de conteddos
especificos. Mas nao € imprescindivel que os licenciandos ja estejam atuando em sala de
aula para que se estabeleca um didlogo maior entre eles e seus professores formadores;
talvez, além da postura adotada pelo professor formador, os métodos de ensino escolhidos

para abordar os conceitos possam, de fato, contribuir nesse sentido.

5.4 As relacoes de poder-saber e a delimitacao do dominio

Como foi anteriormente anunciado, para falar sobre as relagdes de poder nas
comunidades de prética, utilizarei alguns poucos elementos da extensa obra de Foucault.
Esse autor tem sido utilizado nas mais diversas dareas, mas ele chegou a falar
especificamente sobre a Estatistica. Como vimos no capitulo trés, Foucault chamou aten¢ao
para o fato de que as estatisticas estdo diretamente relacionadas as estratégias de governo,
na medida em que elas classificam, localizam, indicam onde as pessoas estdo, o que fazem,
se obedecem ou nio as normas instituidas. Com tais caracteristicas, as Estatisticas nio
somente tém feito uma aproxima¢do do mundo social como ele €; mas elas também estao
implicadas na constru¢do dessa realidade. Sendo interpretativa, a Estatistica € produzida
“na cultura” sendo, portanto, histdrica, contingente, interessada, politica, proviséria e
imbricada de relagdes de poder entre as quais estd a relacdo de poder-saber.

Contudo, quando fala sobre as praticas, Foucault vai além de Wenger,
principalmente porque assinala que entre elas estdo as relacOes de poder, numa intima

relacdo com o saber:

Temos antes de admitir que o poder produz saber (e ndo simplesmente
favorecendo-o porque o serve ou aplicando-o porque € ttil); que poder e
saber estdo diretamente implicados, que ndo hé relacdo de poder sem
constituicao correlata de um campo de saber, , nem saber que ndo suponha
e ndo constitua, ao mesmo tempo, relagdes de poder. Essas relagdes de
“poder-saber” nao devem entdo ser analisadas a partir de um sujeito do
conhecimento que seria ou ndo livre em relacdo ao sistema de poder; mas
¢ preciso considerar ao contrdrio que o sujeito que conhece, os objetos a
conhecer e as modalidades de conhecimentos sdo outros tantos efeitos
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destas implica¢des fundamentais do poder-saber e de suas transformagdes
histéricas. (FOUCAULT, 1994, pp. 29-30)

Podemos associar “os campos possiveis de conhecimento”, citados por Foucault, ao
dominio de uma comunidade de pratica. Vale lembrar que, para Wenger, como foi dito no
capitulo trés (3), o dominio legitima a existéncia de uma comunidade de pratica por meio
da afirmacdo dos seus propositos, fornecendo os elementos para a formagdo da identidade
dos membros de uma comunidade. O dominio cria uma base comum, a partir da qual se
desenvolvem as praticas, tornando-se o principal elemento de inspiragdo dos membros para
contribuirem, participarem e para atribuirem determinados significados as suas acgoes.

Sem divida, hoje a Educacdo Estatistica é reconhecida como um ‘“campo de
conhecimento”, constituindo, entdo, um dominio. Mas, dominio de quem? Em geral, os
professores formadores que ensinam Estatistica ndo reconhecem a Educacdo Estatistica
como sendo o seu dominio. Nesse sentido, € ilustrativa a fala de um dos professores
entrevistados. Licenciado em Matematica e com doutorado em Estatistica, ele falou sobre o
pensamento dos colegas do Instituto onde trabalha, para quem as discussdes acerca da

Educagdo Estatistica devem ser foco de atencdo apenas em institutos de Educacao:

Por aqui vocé vai lutar contra o preconceito de que isso é ensino; isso
nao é daqui, vocé tem que ir para o outro lado [para a Faculdade de
Educacao]. E, no fundo, nds aqui estamos no meio entre o conteido e a
pratica. Discutimos exatamente qual a melhor forma de vocé fazer o
processo de ensino-aprendizagem desse conteido, mas discutir esse
processo ndo € discutir a pratica, para isso tem espaco 1 na Educagao.
Mas eu estou querendo me dedicar a essa reflexdo, entdo, certamente,
eu dividirei meu espaco. (...) Mas, como estou te falando, eu sou ainda
um novato nesse tipo de coisa, de escrever, produzir sobre educagdo.
Eu nao tenho teorias, estou tentando aprender, tentando ler. Eu tenho
um pouco da minha pratica, da minha sensibilidade, que me levam a
dizer: “Olha, ‘pera ai’, acho que fazer isso; é melhor que aquilo; é

melhor desse jeito que daquele”.
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Professor Marcos — FM15

A Professora Lisbeth, sua colega, confirma a ideia de que os professores formadores
que ensinam Estatistica, em geral, preocupam-se apenas com o desenvolvimento do
pensamento estatistico, tendo praticas que dificultam o desenvolvimento conjunto do saber

estatistico e dos pedagdgicos.

Nem sempre encontrei espaco para debater questdes ligadas ao ensino-
aprendizagem. Em determinadas épocas houve algumas tentativas, de
um ou outro professor para fazer semindrios regulares de ensino, mas
que abortaram naturalmente, seja por falta de publico, falta de espago,
falta de incentivo da prépria institui¢cdo. Mas, era uma coisa que estava
sempre de forma latente na minha mente: estudar um pouco mais de
Educagao — trabalhar e ensinar a técnica pela técnica ndo me agradava
- eu sentia essa necessidade de pensar mais sobre o ensino-

aprendizagem , e agora eu me dei o espacgo para fazer isso.

Professora Lisbeth — FL25

De fato, logo apds aposentar-se, a Professora Lisbeth dirigiu-se para um Instituto de
Educagdo para fazer o curso de doutorado, privilegiando, em sua pesquisa, a Educacdo
Estatistica.

Desse modo se percebe que, muitas vezes, os professores formadores que ensinam
Estatistica ndo veem como responsabilidade sua fazer com que o licenciando desenvolva
também saberes que incidam sobre as préticas pedagdgicas, limitando-se aos contetdos
especificos da drea de Estatistica. Assim, embora, efetivamente, os professores formadores
estejam ensinando Estatistica, consideram-se ao largo de discussdes sobre “como ensinar
Estatistica”; o seu dominio se limitaria, portanto, aos conteidos internos da drea. Em
paralelo, como nos revelam as falas anteriores, tais professores atribuem essa pratica aos

seus colegas dos institutos de Educac¢do. Mas, notemos também que existem, no interior dos

Admur Severino Pamplona



224 Capitulo 5 Identidade e Relagdes de Poder

institutos de Matematica e Estatistica, talvez por parte de uma minoria, a vontade de se

pensar acerca da Educacao Estatistica.

Agora por exemplo... estou tentando, € claro que com a colaboragao de
varios colegas, um semindrio de educacdo estatistica. A gente estd se
reunindo, inicialmente, uma vez por més. Tivemos uma primeira
apresentacdo em agosto, que foi a da Lisbeth; na sexta-feira agora
vamos ter uma professora da PUC falando um pouco sobre teorias de

aprendizado e praticas de sala de aula.

Professor Marcos — FM16

Esse me parece um caminho interessante, a criacdo de espacos de discussdo nos
quais professores que atuam em institutos de Matematica e Estatistica e professores que
atuam na Educagdo estejam discutindo, em conjunto, a Educacdo Estatistica, pois, sem
davida, esse campo de conhecimento, ainda novo, € hibrido — necessitando, portanto, que
os objetos de fronteira, os intermedidrios, sejam discutidos e cuidados. Talvez, desse modo,

se torne mais efetiva uma formacgado de professor que ndo dissocie teoria e pratica.

5.4.1 Relacoes desiguais de poder no interior da comunidade

No interior de uma comunidade de pratica pode-se falar nao apenas em “relacdes de
poder”, mas também em “relacdes desiguais de poder” (p. 269). Nesse sentido, Santos, B.
(2002,)" esclarece que “o que faz de uma relagdo social um exercicio de poder, é o grau
com que sdo desigualmente tratados os interesses das partes na relagdo ou, em termos mais
simples, o grau com que A afeta B de uma maneira contréria aos interesses de B.” Foi para
fatos dessa ordem que o Professor José chamou nossa aten¢ao, levando-nos a perceber a
constituicdo de relagdes desiguais de poder entre membros e instituicdes que se ligam a

comunidade de pratica daqueles que ensinam Estatistica:
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Eu ndo sei se € interessante falar em termos de frustracdo. Um fato
pontual, que me frustrou, € que a gente tinha que fazer um estdgio de
conclusdo de curso [de graduacdo em Estatistica] e estava dificil de
achar, tinha alguma coisa em S3o Paulo, mas era muito dificil. Eu
acabei conseguindo, por conta propria, um estagio 14 na Universidade
X21, 14 na Estatistica, para analisar dados da drea agrondmica. Quando
eu cheguei para a coordenadora do curso com o papel, que tinha
acertado tudo, ela falou: “Ndo, nés ndo vamos aceitar este estigio,
porque 14 o nivel € mais baixo e é questiondvel”. Na verdade, havia
uma rivalidade muito grande e ela ndo aceitou o meu estigio. Ela
escreveu uma carta, desculpando, falando de outros problemas,
inventando uma desculpa e acabei ndo fazendo o estdgio. E depois de
uns trés ou quatro anos, alguns professores de 14, devido a necessidade
de fazer doutorado, foram para a Universidade X. Entao eu, analisando
posteriormente, pensei: “Puxa vida, ndo me deixaram ir, ali era um
caminho que estava aberto. E na hora da necessidade, ai a
Universidade comecou a exigir o doutoramento, ndo tinha na
Estatistica, ou ia para fora, ou ndo fazia. Ai, eles foram para a
Universidade X, que ndo era exatamente Estatistica, era aplicada a drea
agrondmica, entdo foi por conveniéncia deles”.

Professor José — FJ16

Para tentar compreendermos esse fato que causou frustracdo ao Professor José,

recorramos novamente a Foucault. Em A ordem do discurso, Foucault (2000) diz que
[...] em toda sociedade a producdo do discurso é ao mesmo tempo
controlada, selecionada, organizada e redistribuida por certo nimero de
procedimentos que t€m por fungdo conjurar seus poderes e perigos,
dominar seu acontecimento aleatério, esquivar sua pesada e temivel
materialidade. [...] Sabe-se bem que ndo se tem o direito de dizer tudo,

*! Por uma questdo de ética, optei por omitir o nome da institui¢do citada, além do que, essa omissdo ndo vem
prejudicar o sentido das criticas do Professor José ou as andlises realizadas acerca delas.
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que ndo se pode falar de tudo em qualquer circunstincia, que qualquer
um, enfim, ndo pode falar de qualquer coisa. (FOUCAULT, 2000, p.8-9)

Desse modo, compreende-se porque a coordenadora do curso frequentado pelo
Professor José forjou um discurso a ser apresentado na outra institui¢do. Procurando
manter, frente aos membros periféricos, que eram seus alunos, uma posi¢do de poder, de
hierarquia, ela sabia que algumas coisas ndo poderiam ser ditas — seja ao aluno seja a outra
institui¢do. Assim, diferentes discursos foram oferecidos pela coordenagdo de curso, de um
lado para o aluno, e, de outro, para os seus pares da outra instituicao. Mas esses discursos,
em conjunto com o fato ocorrido, sdo reveladores de que no interior dessa comunidade se
estabelecem hierarquias, distingdes, que produzem efeitos e se refletem na organizacao das
relacdes entre individuos e institui¢des.

Foucault (2004), ao falar sobre a microfisica do poder, nos mostrou que habitos,
instintos, sentimentos € emocdes sdo fatores sobre os quais atua um emaranhado complexo
de lutas e de confrontos inerentes ao processo de produgdo de poder. Nesse processo de luta
pelo poder sdo criados alguns mecanismos gerais de dominacdo, de controle, de submissao,
de docilidade, de normalizacdo de condutas. Todos eles dispersos anonimamente nas
préticas cotidianas que ocorrem em varios momentos € niveis — pois, como O proprio
Professor José revelou, o resultado nefasto de uma relacdo desigual de poder também

ocorreu por ocasido de seu doutorado.

Entdo foi algo bem tedrico [o tema do doutorado], foi um trabalho
bonito, mas o problema é que o pessoal ndo aceitava Estatistica com
aplicacoes e estavam dentro da Faculdade de Medicina. O que
aconteceu foi que o grupo se dissolveu, daquele pessoal ficou um que
era o mais durdo deles, e estd 1a até hoje, uma pessoa que me marcou
negativamente, e as teses nao saiam com ele. Ele foi banca da minha
tese, me segurou dois anos 14, a troco de nada, e acabou, exatamente
por isso acabou, a pds-graduacdo acabou. As pessoas foram embora e
ele ficou sozinho... agora tem pessoas chegando 14, mas ndo

exatamente com ele, estdo abrindo novas frentes, os médicos também
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ndo se interessaram mais porque ndo satisfazia as necessidades de 14.
Foi uma pena ter acabado, enquanto na Escola X eles comemoravam
hé pouco tempo 40 anos de pés-graduacdo, 14 em R.*” era para ter o
maior grupo de Bioestatistica, talvez do Brasil, porque eles comecaram
e foram os primeiros e simplesmente acabaram.

Professor José — FJ17

Em especial, as confissdes do Professor José indicam a necessidade da constituigdo,
no interior das relacdes entre professores e alunos, de priticas emancipatérias. Mas,
salienta Santos (2002), “uma dada relacdo emancipatdria, para ser eficaz e ndo conduzir a
frustracdo, tem de se integrar numa constelacao de préticas e de relacdes emancipatorias”,
(p.269). As relacdes emancipatérias, diz ele, sdo também de poder, relagdes que criam,
cada vez mais, situacOes de igualdade por meio de um exercicio cumulativo de
deslocamento de restri¢des, de alteracdo de distribui¢des, de concessdao de permissoes. E,
nesse sentido, um tipo de relagdo que evite ressaltar a dualidade professor/aluno, mas que
procure pensar nessa relacdo como entre “iguais”, entre membros da comunidade de pratica
dos professores que se encontram em diferentes momentos de suas trajetérias, pode

constituir um comeg¢o de uma relagdo emancipatoéria.

5.5 Concluindo este capitulo

Na andlise das narrativas das praticas dos professores formadores que ensinam
Estatistica € possivel perceber a presenga de tensdes entre diferentes caracteristicas de
identidade de ordem diversa daquela que afeta diretamente os licenciandos. Se, no caso dos
licenciandos, o conflito que ficou ressaltado, por meio das entrevistas, foi o que ocorre
entre os pensamentos deterministico e nao deterministico — ou seja, entre a pratica do

matemadtico e a do estatistico, o conflito que sobressaiu na identidade do professor formador

2 Novamente, por uma questdo de ética, o nome foi omitido.
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foi com relagdo a pratica do educador posta em oposi¢do a pratica do matematico ou do
estatistico.

Mas é importante salientar que, ndo necessariamente, as tensdes aqui citadas fardo
parte da formagdo da identidade do professor que ensina Estatistica, como nos conta o

Professor Paulo:

O curso que eu fiz era todo estruturado em disciplinas anuais. Eu
estudei no modelo de licenciatura de quatro anos. Basicamente, o
terceiro ano abrangeu toda a parte de estatistica descritiva, de
probabilidade e distribui¢des; esse foi um curso convencional, o
mesmo que encontramos ai na maioria dos livros da graduagdo, toda
estatistica descritiva no primeiro semestre e a estatistica probabilistica
no segundo semestre. Ai no outro ano a disciplina era mais voltada a
questdo de estudo de casos, mas eu ndo sei se foi por imaturidade ou
pela disciplina ser muito aberta, sem muita diretriz, ela ndo trouxe nada
significativo. Tanto que eu ndo lembro nada que eu pudesse ilustrar,
dado que a disciplina ficou numa perspectiva tdo aberta que ficou
numa producdo muito vaga. Mas a proposta era essa, de se trabalhar
com estudos. A Unica coisa que eu posso te contar que eu lembro é que
ndo tinhamos um livro em especifico, diddtico, os textos eram
essencialmente artigos. Distribuia em grupos e a proposta era trabalhar
a estatistica em cima de artigos. A disciplina era anual e a falta de
diretriz ou, sei 14, a ndo compreensao adequada dos alunos... ndo foi
uma disciplina que gerou algo significativo para formacdo. O que
realmente contribuiu para minha formacdo, muito bem dada e
proveitosa, foi o que eu tive no terceiro ano. O professor, ele ia bem a
fundo, era um curso com quatro horas/aula e bem completo... agora, no
quarto ano, foi uma coisa muito vaga. Na graduacdo, apesar de eu estar
bem engajado na questdo da Matemética, eu aproveitava as disciplinas

da area pedagdgica. Tive bons professores, eu lembro em especial de
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ter uma professora doutora na drea de Psicologia da Educacdo, foi uma
professora que deu explicagdes bem significativas. Uma outra
professora na drea de legislacdo educacional de primeiro e segundo
grau, € a antiga disciplina que comecou a chamar de Estrutura e
funcionamento do ensino de primeiro e segundo grau, era excelente,
era inclusive historiadora, foi uma pessoa que mais marcou, inclusive
ela € professora coordenadora do curso de histéria da PUC/Campinas.
Mais especifico, na drea de Educagdo Matematica, eu tive aula com o
professor Geraldo Pompeu, foi logo que ele voltou da Inglaterra... ele
tinha terminado o doutorado. Entdo ele tinha uma disciplina, que
também era uma ementa relativamente aberta, era ‘Tdépicos em
Educagdao Matematica’. N6s trabalhamos muito em cima da tese dele,
ele dividia os grupos, foi muito interessante. Eu lembro que inclusive
meu grupo trabalhou muito com a constru¢do de cata-vento. Foi uma
coisa assim que marcou bastante e as leituras que eu tive foram muito
voltadas ao préprio curso.

Professor Paulo — FP14

Seja por uma questao particular, ou devido a proposta do curso, ou mesmo a atuacdo de
seus professores, ao que parece, o Professor Paulo ndo apresentou, na formagdo de sua
identidade profissional, tensdes, como as citadas ao longo deste capitulo. Isso nos lembra a
importancia das vivéncias, historicas e contingenciais, de cada um de nds, na constitui¢ao
da pessoa que somos — como ja nos afirmou a teoria histérico-cultural.

De todo modo, a maioria dos entrevistados destacou alguns problemas a serem
enfrentados na formacdo da identidade do sujeito professor de Estatistica e, de certo modo,
foi possivel perceber a sua posicao a favor da adocdo de algumas praticas:

— Trabalho/problematizacdo/discussdo acerca da complementaridade entre

pensamento deterministico e o ndo deterministico, deixando de privilegiar o

primeiro na formacdo de professores de Matemdtica.

— O cuidado/empenho no estabelecimento do debate com os alunos.
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— A percepcdo de que o educador estatistico, tanto quanto o educador matemdtico,
ndo tem o seu dominio de atuacdo situado seja nas Ciéncias Humanas, ou nas
Ciéncias Exatas, mas sim num “local hibrido”, em que os saberes das diferentes
dreas sdo requeridos.

— O abalo da dualidade entre professor e aluno, por meio da constituicdo de um
compromisso mituo, que propicie ao licenciando o envolvimento em atividades que
os levem a adquirir, cada vez mais, responsabilidade nas suas proprias prdticas

formativas.

Imagine-se um arque6logo querendo reconstituir, a partir de fragmentos
pequenos, um vaso antigo. E preciso mais que cuidado e atengdo com
estes cacos; € preciso compreender o sentido que o vaso tinha para o
povo que pertenceu. A que funcio servia na vida daquelas pessoas?
Temos que penetrar nas nogdes que as orientavam, fazer um
reconhecimento de suas necessidades, ouvir o que ja ndo é audivel. Entao
recomporemos o vaso e conheceremos se foi doméstico, ritual, floral...
Bosi (1994, p. 414)

Admur Severino Pamplona



231

Capitulo 6 Um fim, um comeco

Violeiro na Janela — Almeida Junior

Tarde No Sertao

Cai a tarde no sertio
Logo a noite vai chegar
Homem larga o arado
Pega a foice e 0 machado
Vai pro rancho descansar

S6 quem sofre € o caboclo
A saudade pouco a pouco amola
Solidao traz nostalgia
Esperando um novo dia
Desabafa na viola.

(Letra de Daniel Fernandes e Zé Mulato)
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Concluindo

Nos ultimos anos foi fundamental a convivéncia, a troca de conhecimentos, de
experiéncias, de projetos, de preocupagdes e de esperangas que ocorreram nas salas de aula,
nos corredores, nos anfiteatros, nas bibliotecas e nas cantinas de algumas universidades, em
especial, na Faculdade de Educacdo da Unicamp. Em todos esses lugares uma questdo me
acompanhou. E verdade que os conhecimentos tedricos obtidos me permitiram enuncii-la

de uma forma diferente da original, passando a ser assim colocada:

Que praticas os professores formadores desenvolveram no sentido
de evidenciar e fortalecer os nexos entre as praticas de formacao
estatistica e as de formacao pedagogica?

Porém, o objetivo geral da pesquisa ndo se modificou; durante todo o meu percurso,
no doutorado, busquei produzir compreensdes que pudessem levar a elaboracdo de
sugestdes para a formacao inicial do professor de Matematica, sugestdes essas que tenham
como foco um tipo de abordagem das ideias estatisticas, capaz de auxiliar, de forma mais
efetiva, na constru¢do de saberes pedagdgicos.

Para dar a conhecer o percurso percorrido nessa busca, escolhi uma forma de relato
que constituiu uma tomada de posi¢cao que se deu principalmente a partir dos estudos de
Epistemologia da Ciéncia. Ao mesmo tempo em que esses estudos levaram-me a conhecer
mais acerca dos diferentes objetivos e métodos, presentes na producdo do conhecimento
cientifico, tornaram-me também mais consciente dos tracos de preconceitos que, por vezes,
ocorrem com relacdo a alguns conhecimentos — notadamente aqueles advindos da vivéncia
cotidiana e da tradi¢ao oral.

Os estudos permitiram-me conhecer ainda as discussdes acerca da aceita¢do ou nao
da subjetividade na Ciéncia — ao longo do tempo e em vdrias dreas de estudo. Posicionei-
me a favor da subjetividade na ciéncia, escolhendo uma abordagem qualitativa de pesquisa,
expondo minha trajetéria estudantil e profissional e, também, escrevendo um relato que
privilegiou o didlogo revelador de experi€éncias e escolhas pessoais de professores

formadores.
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Em decorréncia dessa escolha e, assumindo minha origem rural, pus, a cada
capitulo, trechos de cangdes caipiras — versos oriundos dos saberes populares, cotidianos,
orais — e, como método de pesquisa, fiz uso das narrativas biograficas. A importancia
desta tultima escolha pode ser vislumbrada, quando lembramos a afirma¢do de Shulman
(1987) de que muito pouco foi documentado sobre como o professor ensina. Para ele,
pesquisas baseadas em testes, listas e sistemas de classificagdo ndo descobriram, por
exemplo, o que os professores sabem, sobre o que eles sabem, ou sobre como e por que
ensinam da forma como ensinam, e nao de outra. Para que as pesquisas pudessem apontar
algo a esse respeito, diz Shulman (1987), seria necessaria uma outra concep¢do de
pesquisa, que incluisse o saber pratico do professor, de maneira contextualizada. E, entdo,
nesse contexto, as narrativas que os professores fazem a respeito das suas praticas assumem
grande relevancia e justifica-se o método utilizado na pesquisa — embora ela ndo tenha a
pretensao de dar resposta a todas as questdes apontadas por Shulman (1987).

De todo modo, para a realizacao da pesquisa, elegi alguns interlocutores, entrevistei-
os, ouvi parte de suas reminiscéncias e de seus projetos — em especial aquelas/es que se
relacionam as suas trajetérias profissionais como professores de Estatistica. Note-se,
entretanto, que a constituicdo dos sujeitos “professores formadores de Estatistica” se deu
durante todo um periodo histdrico; isso significa que o “ser professor de Estatistica” para a
licenciatura implica antes “tornar-se professor de Estatistica”. Por essa razdo, nas
entrevistas, sugeri que falassem sobre suas vidas desde a infancia, passando por toda a sua
formacdo estudantil. Assim, por vezes, os sujeitos aparecem como estudantes, noutras
como professores de ensino médio, como professores em cursos de bacharelado e, também,
como professores formadores de professores — e essas diferentes etapas e facetas tém
sempre algo a nos dizer e ensinar; além do que, por essa via, nos foi permitido saber algo
sobre as praticas formativas dos préoprios professores dos sujeitos o que, de certo modo,
acabou por trazer outros elementos interpretativos a pesquisa.

Para refletir acerca do que ouvi e compreendi, no contato com os professores, bem
como a partir da minha prépria atuacio, como professor de Estatistica para licenciandos em

Matematica, apoiei-me nos estudos de varios autores, notadamente em Wenger — por meio
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da sua Teoria de Aprendizagem em Comunidades de Prética, que tomei como ferramenta
de andlise das narrativas dos sujeitos e das minhas proprias reminiscéncias.

A partir de entdo, passei a compreender o conjunto dos alunos da Licenciatura em
Matemética e o conjunto dos professores que ensinam Estatistica nessa licenciatura, como
membros de uma mesma comunidade de prética, cuja prética social é a de formacao
estatistica. Esta comunidade de préatica se relaciona com vdrias outras; em especial com as
Comunidades de Pratica dos Estatisticos, dos Matematicos e dos Educadores.

Sabendo que as identidades sdo relacionais, multiplas, contingenciais e cambiantes,
procurei olhar para os membros da Comunidade de Prética dos Professores de Estatistica,
ressaltando suas caracteristicas e alguns de seus objetos de fronteiras. Discuti as
caracteristicas — por vezes conflitantes — dos conhecimentos e acOes de matemdticos,
estatisticos e educadores, presentes na formacdo e nas préticas do professor que ensina
Estatistica na Licenciatura em Matematica.

Por outro lado, também passei a compreender a Licenciatura em Matematica como
uma Constelacdo de Préticas, na qual temos as vdrias praticas de formac¢do do licenciando:
a formacdo algébrica, a formacdo geométrica, a formacdo estatistica, a formacgdo
pedagogica e tantas outras. A partir dessa compreensao, procurei destacar, nas praticas dos
Professores de Estatistica, os nexos entre as praticas de formacdo estatistica e as de
formacdo pedagdgica. Para isso, encaminhei-me para um estudo mais pontual acerca das
coisificagdbes e das participacdes que historicamente vém sendo construidas e
desenvolvidas nessa constelacdo, ou pelas comunidades em questdo. Enfim, esse caminho
levou-me a alguns resultados e conclusdes que me permitem, agora, oferecer uma resposta
para a questao inicial.

Posso, entdo, afirmar que as préticas que os professores formadores sujeitos desta
pesquisa citaram, desenvolveram ou valorizaram, no sentido de evidenciar e fortalecer os

nexos entre as praticas de formacao estatistica e aquelas de formacao pedagdgica foram:

1. O compartilhamento, com os licenciandos, dos problemas, das escolhas, dos
trajetos, das perspectivas e dos prazeres que fazem parte do exercicio da

docéncia, de modo geral, e do ensino da Estatistica, de modo particular.
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10.

O uso de métodos e estratégias que possibilitam aos licenciandos a aquisicao
de habilidade, na negocia¢do de significados, o exercicio da sua capacidade
de expor criticas e argumentos, além de permitir que os licenciandos
influenciem de modo decisivo na constituicio de compromissos mutuos

estabelecidos na sala de aula.

A proposicdo de trabalhos investigativos em grupo e a “cobranca” de
resolucdo dos exercicios e da apresentacdo de justificativas para as escolhas

na resolugao de problemas.
O estabelecimento de didlogos com os licenciandos.

O uso de estratégias diversas que incluem: palestras com convidados, leitura
e interpretacdo de textos, trabalhos de investigacdo com apresentacdo de

resultados, ensino via Histdria, ensino por projetos e investigacao estatistica.

A participagdo em organizacdes académicas e sindicais, conselhos
representativos, sociedades cientificas, ou mesmo, participacdo na sociedade

de forma mais ampla.

As coisificagdes de aprendizagem por meio da confeccdo de relatérios e/ou
cartazes, do oferecimento de minicursos, da apresentacdo de trabalhos em
eventos académico-cientificos, do apoio ao professor na escrita de apostilas

e livros, dentre outros

Uma maior énfase na abordagem dos conceitos e praticas que podem ser
compreendidos como objetos que diferenciam a Matemaética da Estatistica,
como € o caso da diferenca de abordagens entre os fendmenos

deterministicos e os aleatdrios.

A discuss@o mais profunda acerca dos objetos de fronteira, que, estando
presentes na Matemdtica,também se fazem presentes na Estatistica, com

uma outra abordagem — como € o caso da inferéncia, por exemplo.

A explicitacdo das diferencas quanto aos valores que devem estar mais

presentes no ensino de Matematica e no da Estatistica, em especial, a
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questdo de se perceber as estatisticas como “espelho de uma sociedade”,

enfatizando as diferencas dos métodos de validagcdo de cada area.

11. O questionamento das praticas discursivas e ndo discursivas que apdiam
relagdes desiguais de poder entre praticas de formacdo matematica/

estatistica e praticas de formacdo pedagdgica.

12. A necessidade de ultrapassar certas barreiras que situam em polos
dicotdmicos, ao se pensar a Educac¢do Estatistica como campo de
conhecimento, as contribuicdes que podem advir de estatisticos, de

matematicos e de educadores.

Note-se que os sete primeiros itens relacionados ndo nos remetem
especificamente ao ensino de Estatistica; na verdade, sdo vélidos para licenciandos de
quaisquer areas. Por sua vez, os cinco ultimos itens dizem respeito e sdo de grande
importincia apenas para as Licenciaturas em Matematica. E verdade que essa lista poderia
ser acrescida de outras préticas citadas ao longo do trabalho, mas entendo que a partir de
resultados outros que, porventura, venha a observar, ou mesmo a partir dos acima
apontados, em confluéncia com sua propria prética e/ou com as vertentes tedricas que lhe
sdo disponiveis, diferentes leitores chegardo a diferentes conclusoes.

Nesse contexto, ressalto que um mesmo fato pode suscitar diferentes
interpretagdes, que um mesmo objeto pode ser observado de diferentes angulos e causar
sensacgoes diversas, que um mesmo som pode evocar diferentes lembrancas — pois vivemos
experiéncias distintas e somos donos de diferentes saberes. Assim, o didlogo travado entre
os professores que ensinam Estatistica pode ter evidenciado diferentes andlises para
diferentes pessoas e, entdo, a lista que apresentei acima seria outra. Esta é a minha lista;
reconheco a incompletude humana e a impossibilidade de por aqui todas as vertentes
interpretativas.

Percebo, ainda, que os professores formadores que venham a ler este trabalho
poderdo pensar, a partir dele, em diferentes sugestdes para o seu proprio fazer. Entretanto,

as sugestdes que eu proprio formulei devem ser aqui expostas. Mas elas nao devem ser
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entendidas, segundo uma inten¢do prescritiva, e, sim, como uma tentativa de continuar o
didlogo aqui iniciado; pois concebo este trabalho como inicio de outros, vejo a sua
finalizacdo como aquela a que chega o caipira ao final da tarde, como diz o trecho da
cangdo posta no inicio deste capitulo. A enxada € guardada, mas sé até a manha seguinte;

vird o tempo da colheita, de novamente preparar a terra e de dedicar-se a um novo plantio.

Algumas sugestoes

O estudo da Teoria de Aprendizagem em Comunidades de Pritica apontou-me a
possibilidade e o valor de que o professor formador venha a atuar nos cursos de Estatistica
para a Licenciatura em Matemadtica, como estando no interior de uma comunidade de
pratica. Isso significa assumir que se aprende a ser professor ndo sé por meio de estudos
tedrico/praticos, mas, inclusive, também, por meio de trocas com membros mais
experientes da comunidade de professores, isto é, pelo didlogo entre membros experientes e
reconhecidos e membros periféricos, a respeito dos saberes que o0s primeiros
adquiriram/adquirem na sua propria acao, ao longo de sua trajetéria profissional. Ou seja,
os alunos (membros periféricos) aprendem a ser professor nao sé nas aulas de Didatica e
Praticas de Ensino, mas, também, e, principalmente, vivenciando na sala de aula com seus
professores formadores (geralmente membros experientes) experiéncias docentes.

A partir da disposi¢cdo para o didlogo e para a acdo consciente na formacao
pedagégica dos licenciandos, o professor formador podera vislumbrar variadas formas de
evidenciar e mesmo de criar nexos entre a formacao estatistica — ou aquela que se da por
meio do estudo da Geometria, da Anélise, da Algebra, etc. — e a formacio pedagégica de
seus alunos. Minha experiéncia ndo s6 como professor de Estatistica, mas também de

2 2 . SRT < . . .
Célculo®™ — disciplina a qual me dediquei por muitos anos — levam-me a perceber que as

# O Calculo aqui refere-se as varias disciplinas do Calculo Integral e Diferencial, que na grade da licenciatura
em que atuo passou por vdrios nomes, tais como Célculo I, II, IIT e IV, onde o Célculo IV referia-se a
Equacdes Diferenciais Ordindrias, num sistema de disciplinas semestrais. Hoje, num sistema de seriado anual
temos o Cdlculo Diferencial e Integral I e II e a disciplina Equac¢des Diferenciais, que inclui as ordindrias e as
parciais.
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conclusdes a que cheguei, em sua maioria, ndo se referem apenas a acdo do professor
formador que ensina Estatistica, mas podem se estender a outras disciplinas de conteidos
matematicos especificos, levando-as a contribuir também na construcio do saber
pedagdgico do licenciando.

Tais sugestdes consideram o fato de que apenas um ‘estar junto’ ao professor
formador, sem que este revele uma intencionalidade, ndo parece levar a constru¢do de
saberes pedagdgicos relevantes. A partir dai, vejo como importante a possibilidade de que
os professores de Estatistica (e outros) que sdo formadores de professores convidem e
acompanhem seus alunos a estudarem seus préprios processos de pensamento, as escolhas
que se ddo, antes de ministrar as aulas € no momento em que elas ocorrem. Porém, o
professor formador deve estar consciente de que as praticas ressaltadas sdo as de professor
e nao sO, ou principalmente, as dos estatisticos, ou as dos matemadticos. Desse modo, a
atencdo dos educandos ndo estard voltada apenas para o conteddo tratado; mas também
para a acdo do professor e, nesse processo, eles poderdo desenvolver uma consciéncia
reflexiva que lhes permitird discernir os multiplos fazeres e pensares que compdem o saber
docente. A meta-andlise do conhecimento e do pensamento do professor podera se dar em

diferentes momentos; alguns deles poderao ser facilitados/estimulados:

e Pelo uso de diferentes métodos de ensino na abordagem dos contetidos estatisticos,
acompanhados, a cada vez, da andlise de uma questdo do tipo: “Que fatores
contribuiram para que esse determinado método fosse empregado para ensinar esse
conteido?”. Isso se faria tanto como forma de favorecer a imaginacdo do
licenciando a respeito da pertenca na comunidade de pratica dos professores que
ensinam estatistica, quanto de aumentar o seu saber a respeito do uso pratico dos
métodos, levando o licenciando perceber que nio existe uma técnica ou método

aplicavel em todas as situagdes.

e Pelo uso da Histdria da Estatistica acompanhada do estudo histérico do seu ensino.
Tal uso poderd contribuir ndo sé para com o conhecimento e perpetuagdo da
memoéria da comunidade de pratica daqueles que ensinam estatistica, mas,

sobretudo, para com o conhecimento acerca das razoes/interesses que levaram, em
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cada época, a assuncdo de uma determinada posi¢do a respeito do seu estudo e
ensino. De certo modo, o uso desse método poderd ser desencadeador de uma
andlise que permitird ao aluno perguntar-se, por exemplo: “Quais os pressupostos
cientificos, sociais e culturais implicitos no desenvolvimento desse saber e no seu

ensino?”’

Pela utilizacdo da comunicacdo escrita ndo apenas como forma de o professor
conhecer o grau de compreensdo do licenciando acerca de determinado contetido,
ou de ele perceber seus progressos ou, ainda, aprimorar a comunica¢do, mas
também para desencadear discussodes a respeito da eficdcia dos caminhos escolhidos
pelo professor e, de forma mais ampla, proporcionar reflexdes sobre os saberes e
fazeres do professor e dos alunos. “Como esta se constituindo a minha identidade
como professor de Matematica/Estatistica?” Essa parece ser uma questdo

interessante para se fazer uma meta-andlise nesse sentido.

Pelo compartilhamento do professor com seus alunos a respeito do que foi
planejado para cada aula, bem como pela sua disposi¢do em apontar-lhes as
mudancas ocorridas durante aquele periodo, no préprio fazer, na relagdo entre
aluno/professor/contexto. Essa atitude poderd ser uma forma de mostrar ao
licenciando que o fazer docente € contextual, contingencial e pontilhado de
incertezas. Ou, de outra forma, serd um modo de refletir sobre a questio: “Como os

acontecimentos em sala de aula afetam os pensamentos e acdes dos professores?”

Pela exploracdo dos pequenos problemas que ocorrem e sdo resolvidos pelo
professor. Problemas de relacionamento, de uso de material, de interrup¢io de aula
por um fator ou outro poderdo ser utilizados pelo licenciando para fazer uma anélise
tal como: “Quais os codigos e sinais que o professor colheu para agir de
determinada forma junto aquele aluno, ou junto aquela turma de alunos, naquele
momento?”. Assim, os professores, em seu curso de formagao inicial, aprenderao a
tirar proveito das complicagdes imprevisiveis que ocorrem numa sala de aula para

desenvolver seu saber docente.
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e Pela discussao de aspectos relacionados a valorizag¢do profissional e a ética docente.
Quando postos pelos professores em sala de aula, esses assuntos poderdo auxiliar os
licenciandos a ter um maior conhecimento da Comunidade na qual atuardo. Um dos
entrevistados citou algumas vezes a questdo da desvalorizagdo social do professor,
enquanto outro, em, pelo menos, igual nimero de vezes, ressaltou que cabe aos
préprios professores lutarem para que isso ndo ocorra. Sabendo, por contatos
estabelecidos durante anos com vdrios colegas professores de diferentes graus de
ensino, que tanto questdes salariais quanto de desvalorizacdo social mais ampla
muitas vezes lhes servem para um fazer pedagdgico no qual a qualidade ndo é
buscada com tanto afinco, afirmo que é importante tratar questdoes éticas e de
valorizacdo da profissdo ja durante a graduagdo, levantando questdes do tipo: “O
que cada um de nds pode fazer, individual e coletivamente, pela valorizacdo de
nossa profissdo? Que valores deverdao pautar o meu convivio com superiores
hierarquicos, colegas, alunos, pais de alunos? Que tipo de atitude, quando tomada

no exercicio de nossa profissao, pode ser considerada falta de ética?”

Novamente, tal como fiz no Capitulo 1, cabe parafrasear Shulman (1986), na sua
afirmacgdo de que saber Matemadtica para ser um matematico ndo € a mesma coisa que saber
Matemadtica para ser professor de Matematica.

Em minha outra paréfrase, eu disse que saber Estatistica para ser professor de
Estatistica vai além de apenas saber o contetido especifico de Estatistica, pois € necessario
um entendimento maior dos contetidos, como componentes de uma disciplina da grade
curricular. Agora, numa outra paréfrase, digo que saber ser professor € diferente de saber
ser professor formador; este fazer investe-se de uma complexidade ainda maior, visto que
para um professor formador realmente consiga “evidenciar e fortalecer os nexos entre as
praticas de formacao estatistica e as de formagao pedagdgica”, ndo basta saber Estatistica
— isso é, ter um solido conhecimento acerca dos contetdos especificos dessa area — , ou
mesmo dar aulas de Estatistica, isto é, possuir sélidos conhecimentos pedagdgicos que
incluem, dentre outros, a capacidade de instigar e favorecer o autodidatismo e ainda

conhecer a histéria da disciplina nos curriculos.
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E necessario que o professor formador também compartilhe com os licenciandos as
suas experiéncias, suas duvidas, suas escolhas, suas reflexdes e seus projetos, e, desse
modo, inquiete-os, leve-os a sonhar, a planejar, a aumentar sua vontade de saber e fazer.

z

Para tanto, a construcdo de caminhos € necessdria e, entdo, mais do que quaisquer
sugestdoes que uma tese como esta possa oferecer, a vivéncia, a convivéncia, o saber ouvir e
o saber falar € que podem indicar alguns caminhos possiveis.

Finalmente, considerando pronto este texto, vejo que nele estd impressa minha
identidade multipla; assumindo-me educador, ndo deixei de ser estatistico — e, assim, na
tese, nem todos os “pingos parecem estar sobre os is”. Confesso, entretanto, que nunca
busquei uma coeréncia completa e incondicional; sinto a necessidade de um transito
constante, de assumir as diversas facetas — algumas delas contraditérias — que estdao
presentes nas minhas praticas de matematico/estatistico/educador. Confesso, ainda, que
mesmo roceiro, apreciador de musica sertaneja, também gosto de rock. E € de Raul Seixas

que tomo emprestadas as palavras para compor o epilogo deste trabalho:

Prefiro ser

Essa metamorfose ambulante
Eu prefiro ser

Essa metamorfose ambulante
Do que ter aquela velha opinido
Formada sobre tudo

Do que ter aquela velha opinido
Formada sobre tudo...

E chato chegar

A um objetivo num instante

Eu quero viver

Nessa metamorfose ambulante
Do que ter aquela velha opinido
Formada sobre tudo

Do que ter aquela velha opinido
Formada sobre tudo...

Metamorfose Ambulante, Composicdo: Paulo Coelho / Raul Seixa
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Anexo 1

Pontos orientadores na entrevista

Alguns pontos a serem considerados:

Sobre a infancia e
adolescéncia.

¢ Brincadeiras/ afazeres preferidos.

Gostava de estudar, ler e/ou escrever?
Pessoas que mais influenciaram os seus estudos — seja
encorajando, auxiliando nas tarefas, indicando leituras, sanando
davidas, tornando-se exemplos....

¢ Alguma situagdo marcante desse periodo.
® Algum livro ou autor especial.

Quando estudava
no ensino basico e
médio:

¢ Estudou estatistica?

Lembra de algum t6pico?

Algum professor, colega ou situacdo que ficou marcado.
e | eituras/autores importantes desse periodo.

Durante o curso
de graduacao

®  Que curso fez?
Lembra de algum tépico estudado?
Algum professor, colega ou situagdo ficou marcada(o) nesse
periodo?
Ja manifestava um interesse especial pelo ensino de estatistica?
e | eituras/autores importantes desse periodo.

Na pés e Areas de estudo, concepgdes ideoldgicas, livros e autores
influentes.
¢ Tema da dissertacdo de mestrado e da tese de doutorado.
Motivacdes que levaram a escolha desses temas.
* Algum professor, colega ou situacao marcante desse periodo.
¢ Tinha algum interesse especial pelo ensino de estatistica?
Na atuacao e Razdes que a levaram a dedicar-se ao ensino de estatistica.
enquanto e Cursos com os quais trabalha/trabalhou.
professorade | e Percebeu alguma diferenca no modo desses alunos — dos diferentes

estatistica

cursos - aprenderem e no seu proprio modo de ensind-los?
Situagdes, pessoas, livros e autores que o/a marcaram durante sua
vida enquanto professor/a de estatistica.
Seus préprios sentimentos quanto a sua atuagao enquanto
professor/a de estatistica ao longo do tempo.
O que mudou na sua prética enquanto professor/a de estatistica ao
longo do tempo e o que levou o/a isso.
O que considera especialmente interessante na sua pratica
pedagogica?
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Anexos

Enquanto
professor/a de
estatistica para a
Licenciatura em

e Observa/ou alguma especificidade quanto ao interesse e a
aprendizagem dos alunos?
e E quanto a sua prépria atuagao?
® (Quanto aos conteudos ..., livros textos...

Matematica e Livro ‘de cabeceira’, publicagdes que considera indispensaveis.
Na atuacao e Experiéncias vividas por orientados e/ou colegas e sugestoes
enquanto colocadas por eles que considera especialmente interessantes.

orientador/a de
trabalhos sobre
(ensino)
estatistica

No contato com
professores que
ensinam
estatistica na
escola basica

Quais sdo suas maiores duvidas, certezas, apreensoes, desanimos...
e Como ensinam estatistica?
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Anexo 2 Carta de apresentacdo na entrevista

Caro Professor

Eu, Admur Severino Pamplona, enquanto aluno da pés-graduagdo na Faculdade de
Educagdo da UNICAMP, tenho desenvolvido, em meu doutorado, um estudo que tem como
cendrio o ensino da Estatistica e Probabilidade nos cursos de Licenciatura em Matemitica.
Sob a orientagdo da Profa. Dione Lucchesi de Carvalho, me propus a apontar/compreender
as possibilidades de se desenvolver o ensino-aprendizagem da estatistica e a constru¢do do
saberes pedagdgicos de forma integrada e de modo que, ao terminar sua formacao, o
professor sinta-se em condi¢cdes de ensinar estatistica na escola bdasica' (conhecendo

razoavelmente bem as teorias estocdsticas e a complexidade do 'ser professor’).

Considerando a sua experiéncia com o ensino de estatistica em cursos de graduagdo,
considero importante contar com seu apoio para abordar a questdo colocada em minha
pesquisa. Por essa razdo, solicito que me concedesse uma entrevista na qual pudéssemos

tratar do referido tema.

A ideia é a de que a entrevista nos permita tracar um esbog¢o de sua atuacdo profissional
(sua “vida de professor”) sob a perspectiva de seu trabalho no ensino de estatistica, na

formacdo de professores de matematica que deverdo ensinar estatistica na escola basica.

A entrevista serd gravada e o procedimento metodolégico a ser adotado com as gravagdes
compreende: a) uma transcri¢do do que foi dito; b) uma edi¢ao do que foi dito, recriando-se
0 texto em primeira pessoa; c) a apresentacdo de ambas as formas textuais para que o
entrevistado dé sua aprovagdo ou proponha mudancgas que julgar necessdrias; ¢) assinatura

de documento de cessdo de direitos dos documentos escritos.

Quanto a identificagdo ou nao do entrevistado no corpo da tese adotaremos a posi¢ao que

os entrevistado impuser, podendo, se for o caso, recorrer a pseudonimos.

Admur Severino Pamplona
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Na certeza de que a sua contribuicdo podera se refletir na constitui¢do de propostas que, se
aplicadas, venham a melhorar significamente o ensino de estatistica na licenciatura em

matematica, agradeco-lhe antecipadamente.

Atenciosamente,

Admur Severino Pamplona

Admur Severino Pamplona
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Anexo 3 Carta de Cessao
Campinas-SP, de de
Eu, fulano, (estado civil), portador(a) do RG nimero , declaro para os

devidos fins que cedo os direitos de minha narrativa, transcrita e textualizada a partir da
entrevista, gravada em ___/___/___, para que Admur Severino Pamplona possa usa-la
sem restricdes de prazos e limites de citacdes, ficando o mesmo responsdvel pela sua
guarda.

Abdicando de direitos meus e de meus descendentes, subscrevo a presente.

Fulano

Admur Severino Pamplona



