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RESUMO

Diante das normas estabelecidas no programa educacional de Portugal, oferecemos
um curso de formagdo continuada para professores de atematica em que
apresentamos propostas inovadoras baseadas em conexdes matematicas. Com
o suporte tedrico da Insubordinacdo Criativa, buscamos responder quais foram
as contribuigdes deste curso para a auto(trans)formacédo docente e os elementos
que possibilitaram a autoformagao dos professores. Esta investigagao constitui-
se em um estudo de caso, no qual utilizamos os Circulos Dialogicos Investigativo-
formativos como contexto de recolha de dados e a Andlise de Conteudo de forma
subversivamente responsavel para as categorias de transformagédo docente, como
metodologia para examinar os dados da pesquisa. Alguns dos resultados mostraram
que a conscientizagao dos professores quanto ao uso das conexdes matematicas
permitia-lhes acdes autbnomas na sua docéncia.

PALAVRAS-CHAVE: EDUCAQA,O MATEMATICA; AUTO(TRANS)FORMAGAO
DOCENTE; CONEXOES MATEMATICAS; INSUBORDINAGCAO CRIATIVA

ABSTRACT

In accordance with the norms established in the educational program of Portugal,
we offered a professional development course for mathematics teachers in which
we presented innovative proposals based on mathematical connections. With the
theoretical support of Creative Insubordination, we investigated the contributions of
this course for teachers’ self-(trans)formation, and we sought to understand what
elements allowed for teachers’ self-development. This research is a case study in which
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Investigative-formative Dialogical Circles are used as the context for data collection.
The data analysis methodology, used to categorize teachers’ transformation, was
based on subversive responsible Content Analysis. Some of the outcomes have
shown that teachers’ awareness of the use of mathematical connections allowed
them to act autonomously in their teaching practice.

KEYWORDS: MATHEMATICS EDUCATION; TEACHER'S PROFESSIONAL
DEVELOPMENT;MATHEMATICALCONNECTIONS; CREATIVEINSUBORDINATION

RESUMEN

Envista de las reglas establecidas en el programa educativo de Portugal, ofrecemos un
curso de educacion continua para profesores de matematicas en el que presentamos
propuestas innovadoras basadas en conexiones matematicas. Con el sustento tedrico
de Insubordinacion Creativa, buscamos dar respuesta a cuales fueron los aportes
de este curso al auto(trans)formacion docente y los elementos que posibilitaron la
autoformacion de los docentes. Esta investigacion constituye un estudio de caso,
en el cual utilizamos los Circulos Dialogo Investigativo-Formativo como contexto
para la recoleccion de datos y Analisis de Contenido de manera subversivamente
responsable de las categorias de transformacién docente, como metodologia para
examinar los datos de la investigacidon. Algunos de los resultados mostraron que la
conciencia de los profesores sobre el uso de conexiones matematicas les permitio
realizar acciones autbnomas en su ensefianza.

PALABRAS CLAVE: EDUCACION MATEMATICA; AUTO(TRANS)FORMACION
DOCENTE; CONEXIONES MATEMATICAS; INSUBORDINACION CREATIVA

INTRODUCAO

As orientagdes nacionais curriculares de varios paises, por exemplo, Estados
Unidos e Canada (NCTM: National Council of Teachers of Mathematics), Brasil
(BNCC: Base Nacional Comum Curricular), Africa do Sul (CNE: National Curriculum
Statement) e Portugal (MEC: Ministério da Educacgao e Cultura), recomendam que os
professores abordem as conexdes matematicas, tanto para planejar e refletir sobre
as suas acodes didatico-metodologicas, quanto para orientar os estudantes a fazerem
conexdes entre as ideias matematicas. Contudo, na formagéo de professores de
matematica nao € visivel a interconexao, nem da matematica, nem dos conteudos
dos programas curriculares que os futuros professores terdo que lidar na docéncia.

O problema persiste com uma clara separag¢ao entre o fazer matematico e
o fazer pedagdgico. Os distanciamentos impostos por um curriculo fragmentado,
no qual ndo ha uma proposta de inter-relagdes entre os diferentes conhecimentos

168



https://doi.org/10.26843/ae19828632v14n12021p167a186

e-ISSN 1982-8632

ASSEMANY, D; COSTA, C. Auto(trans)formagao docente: um estudo de caso com
professores portugueses. Revista @mbienteeducagdo. Sao Paulo: Universidade
Cidade de Sé&o Paulo, v. 14, n. 1, p. 167-186 Jan/Abr 2021.

necessarios para lecionar, sejam estes, o especializado (BALL; BASS, 2000), o
politico (GUTIERREZ, 2018) e até mesmo o tecnolégico (POWELL, 2014), fazem com
que o futuro professor adquira dificuldades intrinsecas a sua formagéo, que geram
insegurangas para criar novas conexdes e contribuir com a sua autonomia.

Na tentativa de minimizar estes problemas, a Diregcdo Geral de Ensino (DGE)
de Portugal tem um programa de formagéo continuada de professores através de
acbes de formagdo as quais permitem a troca de experiéncias docentes, a (re)
descoberta de novas metodologias de ensino e partilha de conhecimentos em grupos
de trabalho colaborativo, entre outros. Neste cenario, oferecemos um curso de
formacao continuada (ASSEMANY; COSTA; MACHIAVELO, 2020) para os professores
de Portugal com dois objetivos, um formativo e outro investigativo. A formagao visava
apresentar e obter adesdes a proposta metodoldgica de ensino (PME), como destaca
Assemany (2017).

A PME revela a conexao de conteudos para o ensino secundario a partir do
conceito de vetor. Bittar (2013) mostra a importancia da aprendizagem de vetores para
a compreensao de outros conteudos de matematica na escola, por meio das diversas
representagdes que o vetor assume (DUVAL, 2013). Outros estudos valorizam as
conexdes matematicas como essenciais para a compreensao da matematica (CAl;
DING, 2017; ELI; MOHR-SCHROEDER; LEE, 2011; HIEBERT; CARPENTER, 1992).

A utilizacido das conexdes matematicas faz com que os estudantes desenvolvam
a criatividade, a autonomia na busca de solu¢des para os problemas, a curiosidade na
interacao entre os topicos matematicos e em contextos que relacionam a matematica a
outras areas do conhecimento (NCTM, 2000). Para conectar duas coisas € necessario
perceber que elas, aparentemente, ndo tinham ligagdo nenhuma, mas que ha algum
aspecto de uma que se relaciona a outro aspecto da outra (CARREIRA, 2010), ligando
e interligando os conceitos matematicos de uma forma que passa a fazer sentido
para aquele que as relacionou. Considerando que o encadeamento de assuntos
(BUSINSKAS, 2008) nao é propriamente fazer conexdes, concebemos as multiplas
representagcdes como meios de se fazer conexao (FRIEDLANDER; TABACH, 2001,
GAFANHOTO; CANAVARRO, 2014).

Este estudo constitui uma das vertentes da investigagcao de tese da primeira
autora, que se deu no contexto da referida formagao continuada e buscou responder
a seguinte questdo central: Que contribuicbes pode ter um curso de formagao
continuada para professores da educagado basica de Portugal, de modo a atuar
na sua autoformagao e (trans)formar a docéncia?. Para responder a esta questao,
objetivamos, nesta investigagéo, dar resposta a seguinte pergunta de pesquisa: De
que maneira a auto(trans)formagao docente é percebida pelos professores?.
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Este artigo tem como objetivo apresentar um estudo desenvolvido em Portugal,
assim estruturado: introducdo, fundamentacado tedrica, aspectos metodoldgicos,
resultados, analise/discussao dos dados e conclusodes.

FUNDAMENTACAO TEORICA

A experiéncia, conforme aponta Larrosa (2002), é tudo aquilo que nos
passa, nos atravessa em termos de afeto, nos toca. Todos os dias se passam muitas
coisas, mas quase nada nos acontece. O saber da experiéncia é singular, tem a
ver com o sentido das coisas, com a elaboracdo do que nos aconteceu, por isso,
consideramos que “o saber da experiéncia € um saber que nao pode separar-se do
individuo concreto em quem encarna” (LARROSA, 2002, p. 27). Assumimos como
premissa que um sujeito aprenda a partir das suas proprias experiéncias, 0 que nos
permite considerar que os cursos de formacao docente sdo espagos propicios em
gue ocorrem experiéncias.

No ambito dos processos de formagdo docente, concebemos trés formas
distintas (GALVANI, 2002): a autoformagéo, a ecoformacgéo e a heteroformacgao, as
quais variam de acordo com o agente formador: o proprio individuo, o0 meio ou o
outro. Estes processos de formagao tém interlocugao entre si, contudo, o nosso foco
neste estudo é sobre o processo de autoformagao, que representa a conscientizagao
do sujeito sobre o seu proprio funcionamento, caracterizada pela interagéo entre o
sujeito e o conhecimento.

Ponderar sobre o seu conhecimento por meio das experiéncias, em prol de
aprofundar-se sobre o autoconhecimento e a auto(trans)formacéo, € um percurso
de construgao de identidade, nomeadamente, de identidade docente. Isto € o que
reafirma a existencialidade do professor no contexto educativo ao qual pertence, o
que promove agoes reflexivas (SCHON, 2000) de assuncéo da funcéo profissional
que ele exerce (JOSSO, 2007). Por isso, julgamos necessario apontar para o fato de
que concebemos que a identidade docente se forma e se (re)forma e, portanto, ela
ndo é unica (SACHS, 2001).

Nossa concepgao abarca uma forma de pensar em identidade como “o eu
nunca completado” (CATTLEY, 2007), o que nos atrai para o autoconhecimento. No
caso especifico daidentidade docente, os professores estdo sempre se (re)construindo
—no sentido de reformular, ressignificar, (re)formar — num processo constante até que
o professor se torne um agente (HOLLAND et al., 1998), de uma forma singular e
colaborativa.

Para o processo de auto(trans)formac&o docente, recorremos a dois suportes
tedricos: 1) os Circulos Dialdgicos Investigativo-formativos (HENZ; FREITAS, 2015),
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que possibilitam reconhecer os sujeitos participantes do processo na sua singularidade
e na capacidade de construgao do conhecimento; 2) a Insubordinagcdo Criativa
(D’AMBROSIO; LOPES, 2015), que pressupde ag¢des de autonomia, criatividade e
trabalho colaborativo dos professores reflexivos e agentes, que sentem a necessidade
de atuar subversivamente, de modo ético e responsavel, em prol dos seus alunos.

CIRCULOS DIALOGICOS INVESTIGATIVO-FORMATIVOS

Os Circulos Dialdgicos Investigativo-formativos (CDI-f) foram inspirados
nos Circulos de Cultura (FREIRE, 1979), nos quais uma determinada experiéncia é
analisada por um grupo de pessoas em um dialogo-problematizador, proporcionando
uma reflexado critica sobre o ato educativo e buscando evidenciar as contribuicoes
desses didlogos cooperativos nas auto(trans)formagdes docentes. A partir desta
ideia, os participantes ocupam um papel proprio e unico pois, ao dialogarem, eles
compartilham saberes num processo de construgdo colaborativa e auto(trans)
formadora do conhecimento e de reflexdo sobre a propria pratica educativa. A
transformacao individual dos participantes na relagdo com os outros e com o mundo
é representada por meio de uma espiral ascendente (HENZ; FREITAS, 2015).

No primeiro momento, pratica-se a escuta sensivel e o olhar agugado. Em
seguida, ha o movimento da emersao das tematicas e o distanciamento da realidade.
Posteriormente, segue-se o movimento de perceber o seu inacabamento, com a
necessidade de estar em permanente aprendizado. As tematicas da consciéncia
da inconclusdo e do inacabamento sao mobilizadas por mais um movimento, os
dialogos-problematizadores. Em seguida, ha o momento do registro (re)criativo, que
€ uma reflexao critica sobre a pratica, compartilhada em grupo. A conscientizagao é
mais do que uma tomada de consciéncia, porque ela promove uma atuagao critica
e transformadora dos sujeitos nas questdes a serem resolvidas, o que conduz a
auto(trans)formacéo.

INSUBORDINACAO CRIATIVA NA EDUCACAO MATEMATICA

Os professores de Matematica vivem em espagos complexos (D’AMBROSIO;
LOPES, 2015), nos quais ha muita tensao, conflitos, politicas publicas, contradicbes
entre normas, descontentamento com os programas e uma grande variedade de
manuais escolares. Consideramos a necessidade de um distanciamento emotivo,
analitico, reflexivo e critico para propiciar agdes reflexivas (SCHON, 2000) nos
profissionais envolvidos, de modo que eles possam exercer a sua profissado de
maneira mais comprometida e consciente. A reflexdo que os docentes desenvolvem
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em torno de sua atividade profissional — antes, durante e depois da acéo — propicia,
dentre outras coisas, a tomada de consciéncia de si como profissional e como pessoa.
Este processo reflexivo € assumido como precursor da insubordinagédo criativa
(D’AMBROSIO; LOPES, 2015).

A insercdo da insubordinacao criativa na Educacdo Matematica deu-se em
um panorama de justica social, para apoiar o professor na luta contra a opressao
e a discriminagdo docente, incentivando a sua voz politica por meio das normas
governamentais (GUTIERREZ, 2013). A abordagem sustentada por D’Ambrosio
e Lopes (2015) baseia-se nos pressupostos sociais, contudo também considera o
conceito de subversado responsavel (HUTCHINSON, 1990) como sin6bnimo ao de
insubordinagao criativa. Em resumo, para D’Ambrosio e Lopes (2015), o professor,
exercendo a sua autonomia, se insubordina as regras de maneira criativa levando em
conta o seu contexto, ou seja, interpreta, discorda, reflete, reorganiza a situagéo e atua
subversiva e responsavelmente em relagao ao seu meio profissional, de maneira ética
e habilidosa e em favor de uma melhor aprendizagem de seus estudantes. O docente
se torna um agente (HOLLAND et al., 1998) disposto a lidar de forma corajosa com as
situagdes criadas para um publico geral, levando em consideracao as especificidades
dos seus alunos (LOPES; DAMBROSIO, 2016).

As atitudes de insubordinagao criativa sdo embasadas em processos internos
de incompletude, consciéncia e diligéncia (D’AMBROSIO; LOPES, 2015), que séo
preconizados para a reconstrugcao da identidade profissional e a agéncia docente.
Apropriamo-nos das ideias de Freire (2002), que sugerem a constituicido de uma
pedagogia da autonomia, com respeito, democracia, reflexao, liberdade, autoridade,
ética, pesquisa, conhecimento, dialogo, e outros conceitos que se fundam nestes.
Concebemos o sujeito autbnomo como aquele que é capaz de refletir sobre as coisas
e tomar as suas proéprias decisoes.

Por acreditarmos que a construgdo resultante da reflexdo (SCHON, 2000)
e da tomada de decisdo (FREIRE, 2002) sobre suas ag¢des profissionais conduz os
educadores matematicos a assumir atos de subversao responsavel, consideramos
que a insubordinacgao criativa exerce um papel importante quando propicia e estimula
os docentes a ousar, criar, inovar e (trans)formar a sua docéncia.

ASPECTOS METODOLOGICOS

Para verificar quais sao as contribuicdes do curso de formacgao continuada
para a auto(trans)formagao docente, realizamos um estudo de caso multiplo (YIN,
1994), dada a finalidade em observar e descrever este fenébmeno (MERRIAM, 1988)
com os professores (formandos) participantes do curso de formagéo e da pesquisa,
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como “vozes colaboradoras” de diferentes formas (AMADO, 2013). Ao todo, foram
10 (dez) professores de escolas publicas portuguesas (designados por P, , com i =
1,...,10), sendo 3 (trés) do 3° ciclo do ensino basico (Ensino Fundamental) e 7 (sete)
do ensino secundario (Ensino Médio).

O estudo de caso é uma investigagédo baseada no raciocinio de indugéo sobre
a pesquisa do trabalho de campo e sustentada em dados, cujas fontes sdo multiplas
e variadas (COUTINHO; CHAVES, 2002). Os aspectos diferenciais desta estratégia
investigativa sdo as caracteristicas empirica, empatica, holistica e interpretativa,
que promovem ambientes, situacdes e contextos nos quais os sujeitos se expdem
narrativamente — através da fala, da escrita, da dindmica dos movimentos etc. —
aumentando as possibilidades de recolha do material produzido na pesquisa de
campo, enriquecendo os dados e afinando a sua analise, além de ser orientado para
compreender o fato, sem o intuito da comparagao entre as observagdes (STAKE,
2016).

Adotamos o estudo de caso como estratégia metodoldgica com a finalidade de
investigar o como e o porqué dos acontecimentos atuais sobre os quais ndo se possui
controle (YIN, 1994), nomeadamente, os modos de auto(trans)formagao docente em
um curso de formacgao continuada.

O CONTEXTO DA PESQUISA DE CAMPO

O ambiente da pesquisa foi escolhido por meio da dinamizagdo de um
curso de formacao continuada para professores de matematica dos ensinos basico
e secundario de Portugal, denominado: Uma proposta para montar o puzzle dos
conteudos do ensino secundario de matematica a partir do conceito de vetor, que
ocorreu de outubro de 2017 a marco de 2018.

O curso deu-se num total de 50 horas, sendo 25 horas presenciais e 25 horas
autdbnomas. Ao todo foram 9 (nove) sessdes presenciais, com duragdo média de
2h30min, em que a metodologia de trabalho foi diversificada. As horas autbnomas
foram organizadas por meio de um curso virtual na plataforma Moodle, em que havia,
entre outras coisas, féruns de discussao, atividades a desenvolver e a aplicagao
de uma tarefa® (exploratéria ou investigativa) as respectivas turmas, previamente
elaborada em grupo nas sessdes presenciais.

3 Por tarefa, consideramos tal como Ponte (2005), no qual refere-se ao ensino-aprendizagem exploratério e
investigativo, em que o professor nao explica tudo, ele deixa uma parte importante para que seja de construgao
do conhecimento dos alunos: “A tarefa pode surgir de diversas maneiras: pode ser formulada pelo professor e
proposta ao aluno, ser da iniciativa do proprio aluno e resultar até de uma negociagéo entre o professor e o aluno”

(p- 1).
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Como conteudo das sessdes de formacao, foi apresentada aos professores
a PME (ASSEMANY, 2017), no intuito de os mobilizar para a reflexao sobre as
conexdes matematicas, tanto no planejamento consciente das suas aulas,
quanto da sua experiéncia docente. Desde a primeira sessdo do curso, todos os
professores demonstraram grande insatisfagdo com a rigidez das orientagdes e
metas curriculares (MEC, 2012), que estdo intimamente relacionadas ao prazo
para cumpri-las devido as datas dos exames nacionais de avaliagao, impostos pelo
governo federal portugués.

A conducéo da formagao continuada* teve sustentacao tedrica no conceito
de insubordinagéo criativa (D’AMBROSIO; LOPES, 2014), nos Circulos Dialdgicos
Investigativo-formativos — CDI-f (HENZ, 2015) e nas Comunidades de Praticas
(FIORENTINI, 2010) em modo colaborativo. O conceito de comunidades de
praticas (CoP) na formagao de professores traduz-se em uma reunido de pessoas
em que o ambiente, apesar de formativo, € acolhedor, propicio a narrativas e
dialogos sobre temas em comum, e que promove reflexdes individuais e em grupo,
para contribuir com a busca de solugdes das angustias e os ideais partilhados
(WENGER, 2001).

Apoiados sobre o propdsito das CoPs colaborativas, sugerimos — na condigéao
de formadores — que as sessdes do curso fossem de trabalho em pequenos grupos, de
modo que os docentes pudessem analisar as situagdes apresentadas e, posteriormente,
compartilhar e defender a sua posi¢ao diante de todo o grupo. Os professores foram
orientados a planejar em conjunto uma tarefa de indole exploratéria (PONTE, 2005)
para a educagao basica que utilizasse conexdes matematicas (CARREIRA, 2010).
No segundo momento, os docentes compartilharam com o grupo as suas produgdes
e trocaram colaboragdes. Esta foi uma atividade do curso que tinha o objetivo de
fomentar o dialogo, a partilha, a reflexdo, a autonomia e a criatividade.

No terceiro momento, os docentes retornaram aos seus grupos para elaborar
novas tarefas exploratérias ou investigativas — recorrendo a conexao de conteudos
e a cooperagao recebida dos didlogos em grupo — que foram, posteriormente,
utilizadas com as suas turmas da educacao basica. Este momento contemplou as
horas autbnomas e as presenciais. Ao final do curso, os professores apresentaram
para o grupo os resultados obtidos sobre a utilizagdo das tarefas exploratorias com
0os seus alunos, produziram uma reflexdo critica, por escrito, e compartilharam
em circulo dialégico as suas percepgdes, angustias, alegrias, interacdes, os seus
conhecimentos, anseios e, principalmente, as suas transformagdes no periodo dos 6
(seis) meses de formagéo continuada.

4 Para outros detalhes sobre o curso de formagé&o continuada, ver Assemany, Costa e Machiavelo (2020).

174



https://doi.org/10.26843/ae19828632v14n12021p167a186

e-ISSN 1982-8632

ASSEMANY, D; COSTA, C. Auto(trans)formagao docente: um estudo de caso com
professores portugueses. Revista @mbienteeducagdo. Sao Paulo: Universidade
Cidade de Sé&o Paulo, v. 14, n. 1, p. 167-186 Jan/Abr 2021.

METODO E RECOLHA DE DADOS

A recolha dos dados deu-se por meio de entrevistas semiestruturadas, grupo
de discussao focalizada (focus group), 7 (sete) sessbes presenciais de producao
colaborativa dos professores e 2 (dois) encontros finais em contexto de CDI-f.

Para tratar e analisar os dados, utilizamos a metodologia da analise de
conteudo (BARDIN, 1995), selecionando as unidades de analise e criando as
categorias. Ao observar as transformagdes dos docentes durante a pesquisa, 0s
modos de experienciar as praticas propostas na formagao (LARROSA, 2002) e o
movimento de autoformacéo, proveniente das agdes reflexivas (SCHON, 2000),
elaboramos um quadro comparativo com os trés momentos diferentes do curso de
formagao continuada, relacionados com as 9 (nove) fases dos circulos dialégicos
(quadro 1):

Quadro 1: Momentos da pesquisa sob o referencial metodolégico do CDI-f (HENZ;
FREITAS, 2015).

Familiarizagdo | Conceitos PME Tarefa 1 Apresentacao

1.° momento
Olhar agugado / Escuta Sensivel / Dialogos problematizadores (CDI-f)

Discusséo Analisar/ " Utilizar tarefas
Reflexao/ Feedback
sobre os elaborar . com alunos da
Planejamento . dos Alunos
2.©° momento programas tarefas Ed. Basica

Imersdo nas tematicas / Distancia realidade/ Registro (re)criativo (CDI-f)

Partilhas
em grupo

Reflexdes
em grupo

Dialogos Narrativas Transformagdes

3. momento

Descoberta do inacabamento / Conscientizagao / Auto(trans)formagao (CDI-f)

Fonte: Elaborada pelos autores

Percebemos que a metodologia tradicional de analise do conteudo (BARDIN,
1995) deveria ser utilizada repetidamente em cada momento da pesquisa, uma vez
que os docentes estavam em processo de transformacdo. Respaldamo-nos em
Santos (2017) e Barbosa (2015), que apresentam atitudes de insubordinagao criativa
de investigadores na indicagao de formatos de texto e metodologias de pesquisa nao
convencionais. Conforme D’Ambrosio e Lopes (2015), os professores e pesquisadores
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reflexivos e autbnomos tém clareza sobre os seus impasses e “adotam medidas que
estdo de acordo com suas proprias perspectivas e seus valores” (p. 9).

Neste contexto, e diante da nossa percepgao acerca da transformacéao
dos professores durante a formagao, verificamos que a metodologia de analise do
conteudo, tal qual Bardin (1995) nos apresenta, ndo contemplaria, de modo global
e satisfatério, a nossa questdo de investigagdo. Por isso, motivados pela ética da
insubordinagao criativa (D’AMBROSIO; LOPES, 2015), para verificar a maneira pela
qual a auto(trans)formagao docente é percebida pelos professores, optamos por
utilizar a metodologia de Bardin (1995), para analisar os dados das categorias que se
mostraram apenas no terceiro e ultimo momento da pesquisa.

RESULTADOS

No terceiro momento da pesquisa, os professores estavam na fase ‘reflexdes,
partilhas, dialogos e narrativas’ sobre as tarefas utilizadas com os alunos da
Educacédo Basica, e também sobre o percurso autoformativo do curso de formagao
continuada. Neste momento de descoberta do inacabamento, da conscientizagcéo e
auto(trans)formacéo, foram verificadas as seguintes unidades de analise: consciéncia
do professor, conexdes matematicas e autonomia docente, categorizadas tomando-
se em conta o comportamento destas unidades desde o 1. encontro do curso. As
categorias que se apresentaram foram: Aspectos Despertados, Agdes Reflexivas e
Atitudes Autoformativas (ASSEMANY, 2020), que estdo conceituadas a seguir:

Aspectos Despertados: Esta categoria se refere as ideias que foram originadas
— reveladas — pelos professores nesta fase (3.° momento).

Acéo Reflexiva: Esta categoria consiste nas ideias originadas (aspectos
despertados no 1.°, 2.° ou 3.° momentos) e que, posteriormente, evoluiram para um
estado inquietante de reflexdo docente, podendo se transformar — ou ndo — em uma
acao, dita agao reflexiva. Contudo, os incémodos desta inquietagdo entraram numa
condicdo de ebuligdo e acabam por transbordar o que n&o lhes cabe mais em si
mesmos.

Atitude Autoformativa: Esta categoria comporta as unidades de analise
referentes as ideias originadas — que transbordaram os seus incébmodos por meio da
acao reflexiva — e geraram comportamentos de auto(trans)formagao docente.

No proximo quadro, podemos verificar as unidades de analise que constituem
as categorias do 3.° momento da pesquisa.

176



https://doi.org/10.26843/ae19828632v14n12021p167a186

e-ISSN 1982-8632

ASSEMANY, D; COSTA, C. Auto(trans)formagao docente: um estudo de caso com
professores portugueses. Revista @mbienteeducagdo. Sao Paulo: Universidade
Cidade de Sé&o Paulo, v. 14, n. 1, p. 167-186 Jan/Abr 2021.

Quadro 2: Categorias observadas no 3.° momento da pesquisa.

Aspectos Despertados Acao Reflexiva Atitude Autoformativa

Consciéncia do professor Conexdes Matematicas Autonomia Docente

Fonte: Elaborado pelos autores

Destacamos, no Quadro 3, algumas falas dos professores, que exemplificam
as categorias apresentadas anteriormente.

Quadro 3: Narrativas dos professores participantes da pesquisa (e do curso de
formacao).

ASPECTOS DESPERTADOS - CONSCIENCIA DO PROFESSOR

(92 sesséo) P,: “Muitas vezes nos fazemos inconsciente as conexdes. E agora houve o despertar
para estar sempre atento pra ver se posso fazer mais uma. [...] Se calhar eu acho que estou mais
atenta quando estou a preparar um assunto, quando estou a pensar nele, e tentar ir buscar as
coisas. Despertou, despertou...”

(2° sessao) P,: “Os vetores pra mim.... Ou eu ainda estou formatada ou o programa que temos ou
sinceramente s6 consigo buscar nas fungdes. Pode ser que com o tempo... (rs)... Ou é a geometria,
com vetores nas transformagoes [...]. Do resto, sinceramente, custa a ir buscar (rs). Vamos ver.”
(92 sesséo) P.: “Eu creio que sim, porque tem um momento que até os alunos nos surpreendem,
nao é? E numa situagdo ou noutra, ou mesmo nas transformacgodes, eu acho que eles acabam por
recorrer ao vetor assim de uma forma simples para os ajudar a perceber o que estava a ser feito.”

(92 sesséo) P,: “[...] fazer a conex&@o com intengdo, com intencionalidade € diferente do que fazer
com intuicao. Porque muitas vezes quando fazemos aquilo que estamos habituados, possivelmente
nem sequer chamamos a atencao do aluno.”

ACAO REFLEXIVA - CONEXOES MATEMATICAS

(92 sessao) Pesquisadora: De que maneira vocé articula a estrutura curricular que deve cumprir no
ano em que leciona? Dé um exemplo.

P,: “[...] no 10.° ano, que € a geometria, dar a reta no plano, com as fungdes, nomeadamente a afim,
claro.”

P,: “No 10.°, eles tém a parte da algebra fora das fungbes. Eu n&o fago isso. Os polinbmios foram
trabalhados na altura das fungdes. Uma pessoa [eu] acaba por alterar a ordem, por mexer os
conteudos, da forma que seja até mais pratico pros alunos e pra eles perceberem, e ndo sejam
trabalhados ali aquelas coisas na algebra sé como se néo servisse para mais coisa nenhuma.”

P,: “Com o vetor pode-se dar numeros simétricos, pelo simétrico de um vetor.”
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ATITUDE AUTOFORMATIVA - AUTONOMIA DOCENTE

(92 sesséo) P,: “Eu tenho 2 turmas de 10.° ano e dei os vetores de maneiras diferentes. Numa turma
dei os vetores no power point. anda para aqui, anda para ali. Acho que eles perceberam. Na outra
turma, eu construi uma tarefa com os vetores em 2 aulas, com tudo o que era preciso saber sobre
os vetores.”

(22 sessdo) P,: Se néo tivéssemos avaliagéo externa, efetivamente iamos estar todos mais felizes.
Mas, se calhar, teriamos outra liberdade. [...] Quer dizer, eu estou muito condicionada. Eu sinto isso
muitas vezes.

(92 sesséo) P,: “Pra uma turma eu posso aplicar uma tarefa de investigagéo e pra outra turma, num
outro contexto, posso ter um grupo de alunos que nao teve o momento de aprendizagem, e ter outro
tipo de tarefa, ser mais exploratéria, ndo ser tanto de investigagao. [...] Porque [antes deste curso]
até podia ter tarefas exploratérias guiadas, mas eram guiadas por mim, porque era eu no quadro e
eles iam fazendo comigo junto. E este ano, esta que nés aplicamos em ambiente de grupo, de facto
eu gostei, os alunos gostaram muito depois na avaliagao que fizeram. E depois ja fiz mais. Fizeram-
me [0 curso de formacgao] reviver isso.”

(92 sesséo) P, [quando perguntada sobre sua transformag&o apds o curso]: Eu lembrei-me dessa
do declive das retas na concavidade. Por sinal foi no 10.°, e quando se for dar agora, nem sequer
via aquilo. O estar aqui a procura de conexdes despertou-me pra procurar. E foi desta discussao!

Fonte: Elaborado pelos autores

ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

De acordo com a primeira parte do Quadro 3 (Aspectos Despertados), os
professores P,, P, e P, demonstraram, em suas falas, ter conscientizagdo para o
uso das conexdes matematicas, pois quando P, afirma “eu acho que estou mais
atenta quando estou a preparar um assunto”, a professora mantém-se num processo
continuo de desvelar a realidade a cada preparagado de aula (FREIRE, 1979): “A
conscientizacdo, que se apresenta como um processo hum determinado momento,
deve continuar sendo processo no momento seguinte, durante o qual a realidade
transformada mostra um novo perfil” (p. 16).

Conforme Carreira (2010), € muito comum pensar que as conexdes se dao
apenas nas relagdes — significativas — entre topicos curriculares. Os professores P,
P, e P, demonstram agir reflexivamente sobre este tema e, por isso, buscam fazer
conexdes matematicas com os seus alunos. Destacamos a narrativa do professor
P,, como um exemplo de que as conexOes dao-se pela apresentagdo de varias
representagcdes do mesmo objeto (FRIEDLANDER; TABACH, 2001; GAFANHOTO;
CANAVARRO, 2014), quando o docente indica o estudo das retas no 10.° ano do ensino
secundario (1° ano do Ensino Médio) por meio da geometria (o0 que inclui a translagéo
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de pontos por meio de um vetor, a representacao grafica e a proporcionalidade direta)
e a representacao grafica da fungao afim.

Por outro lado, verificamos a fala do professor P, num dos dialogos da 9.
sessao, em que afirmou: “Quando eu estou a dar um conteudo que eu sei que eles
ja abordaram, por onde eu comego? Por onde eles ja sabem!”. Esta fala mostra que
o professor conjuga de um significado para conexdo matematica diferente do que
utilizamos durante o curso. O professor entende por conexao de conteudos 0 mesmo
que encadeamento de assuntos, como refere a teoria de Businskas (2008).

As falas sobre autonomia — dos exemplos que apontamos no Quadro 3 —
mostram que os professores P, e P, tiveram atitudes autdbnomas e reflexivas. Conforme
Freire (2002), o sujeito autbnomo é capaz de refletir e tomar as proprias decisoes,
reinventando-se no aprendizado da sua autonomia. Outros professores também
demonstraram atitudes autbnomas, porém nao foi unanimidade nesta pesquisa, uma
vez que os casos foram pontuais.

Diante destas consideragdes, vamos tentar responder a nossa questao de
investigacdo: De que maneira a auto(trans)formacado docente é percebida pelos
professores?. Os professores da pesquisa, de modo geral, demonstraram perceber a
sua auto(trans)formagéo por meio da tomada de consciéncia em fazer as conexdes
matematicas, tanto com os seus alunos, quanto para o seu préprio conhecimento
matematico. A seguir, destacamos algumas afirmacdes dos professores:

No fim da formacgao percebo que, afinal sobre vetores o0 meu conhecimento
era razoavel. A descoberta foi perceber como utiliza-los para estabelecer

conexdes entre outros conteudos tornando a compreensdo dos mesmos
mais acessivel e com mais significado. (P,, abril, 2018, narrativa por escrito)

Leva-me a mim um bocadinho a estar sempre a pensar o que estou a fazer.
Sentir-me um bocadinho confrontada com essa questdo de ensinar os
alunos a pensar, a contrariar um bocadinho o que € obvio [...]. (P,, margo,
2018, dialogo na 9.2 sessao)

Eu acho que nés podemos fazer as conexdes que quisermos, somos nos
que damos as aulas, podemos escolher o que temos que fazer, mesmo
com o programa estando ele como estiver. (P,, margo, 2018, dialogo na 9.
sessao)

Estou certa que cada uma de nds nunca mais vai fazer igual. Ira dinamizar
pequenas mudancgas, ira pensar de forma diferente em cada pormenor que,
juntos e ao longo do tempo fardo a diferenga. Construimos e discutimos
materiais que permitiram alterar a lecionagéo [...]. (P, abril, 2018, narrativa
por escrito)

Foi uma mais-valia desta agdo de formagao a partilha de experiéncias e
de saberes, e é 6bvio que o entusiasmo da formadora, foi, no meu caso,
contagiante. Considero como ponto forte a existéncia de formadores
disponiveis e humanos que n&o nos julgam por emitirmos opinides, mesmo
quando nao estdo de acordo conosco! [...] Os resultados alcangados,
objetivamente, com esta oficina de formacgéao foram bastante positivos, quer
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no que diz respeito ao meu enriquecimento pessoal, ao ficar com outra
visdo das praticas pedagdgicas e também cientificas, quer no que se refere
a aplicagao direta da atividade com os alunos. (P, abril, 2018, narrativa por
escrito)

[-..] [a formacgao] fez com que o grupo de trabalho [professores participantes
da formacéo] olhasse para os vetores de forma diferente, muito mais rica,
muito mais interessante. Eu achava que era um ente insignificante! Nao
tinha interesse nenhum, era sé pra somar vetores, fazer isometrias, mais
nada. (P,, margo, 2018, entrevista).

[-..] o modelo conceptual da formagao foi uma mais-valia pois os formadores
assumiram uma posicdo nao hierarquizada, mas comprometida,
conhecedora e envolvida nos problemas individuais e coletivos. [...]
Revisitando as minhas praticas, impdem-se redesenhar o modelo que tenho
adotado e desmontar, sem medos nem receios, a coesao imbrincada nas
metas, ficando salvaguardada a coeréncia e a fiabilidade das sequéncias
didaticas delineadas. [...] a frequéncia deste dispositivo formativo foi e &
encarado como agente de mudanga, via transformagéo de praticas em sala
de aula, experimentando, avaliando e ndo apenas inscrita nas planificagdes.
(P,, abril, 2018, narrativa por escrito)

A conscientizagao que foi despertada para verificar, promover e perceber a
importancia das conexdes matematicas demonstra-se como uma atuacgao critica e
transformadora dos professores que participaram da formagdo (HENZ; FREITAS,
2015), uma vez que eles afirmam, com firmeza e transparéncia, terem sido essenciais
as situagdes de partilha em grupo e dindmica em circulos dialégicos, pois n&o sentiram-
se julgados e nem intimidados por uma posigao hierarquica. De fato, a condugao da
formacao sustentou-se no conceito de comunidades de praticas (WENGER, 2001),
propiciando momentos de convivéncia docente partilhada, sem lideranga e incitando
a reflexdo critica.

Neste sentido, consideramos que este grupo de professores, em sua
maioria, demonstrou refletir sobre as suas transformagdes na docéncia por meio das
contribuicbes deste curso de formacao, € nao so, expds elementos que denotam
autoformacao, como: reflexdes, sugestbes, propostas de mudancas, tarefas
elaboradas e utilizadas em suas praticas letivas etc.

Quando apresentamos alguns casos de autonomia docente, reforgcamos a
concepgao de que estes professores, ao se transformarem, mesmo tendo pouco
tempo para cumprir as metas curriculares e relatando o seu (per)curso durante a
formacgéao, e no inicio do curso como “formatada” ou “condicionada”, abandonaram
estes rotulos e modificaram as suas atitudes, recriando a sua identidade docente,
agindo em prol de uma melhor aprendizagem dos seus alunos de uma forma ética e
libertadora. Denominamos esta ag¢&o de auto-insubordinac&o criativa (BRIAO, 2017),
uma vez que os docentes desprenderam-se das suas amarras e quebraram os muros
produzidos por eles:
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com o conceito de auto-insubordinagéo criativa, o professor em formacéao
inicial ou continuada é empoderado a se posicionar diante de ideias
prontas, ideologias e opressdes construidas em suas diversas formagoes,
se tornando um vigilante de suas préprias praticas (BRIAO, 2017, p. 293).

CONCLUSOES

Esta pesquisa mostrou as contribuigdes de um curso de formacao continua de
50 horas para um grupo de professores de Matematica do ensino basico e secundario
de Portugal: conscientizagdo das conexdes matematicas na docéncia e no proprio
conhecimento profissional; autonomia docente; atitudes de insubordinagédo e auto-
insubordinagao criativa; partilha de experiéncias; trabalho colaborativo; dialogos e
relatos em ambiente formativo, ao invés de ensino e avaliagao tradicionais.

O movimento de auto(trans)formacao dos docentes, representado pelos oito
momentos da espiral ascendente, propiciou que eles partilhassem os seus (novos)
conhecimentos nas sessdes presenciais (dialdgicas ou ndo) da formagao e, além
disso, aplicassem as suas “criacbes” aos seus alunos de maneira livre, criativa e
autbnoma.

A conducgao da formagao teve um formato insubordinado criativo, uma vez
que proporcionou aos participantes um ambiente propicio ao dialogo e ao trabalho
colaborativo em comunidades de pratica, o que contribuiu para as atitudes de
autonomia, criatividade e agdes de insubordinagao criativa dos professores.

O curso de formacgao continuada se deu de forma ampla e colaborativa,
dentro do contexto autoformativo. Concebemos a formagdo como um espago em que
propiciam-se experiéncias (LARROSA, 2002), suscitam-se reflexdes e presengas
(FREIRE, 2002) a cada momento unico do curso: “Presenca que se pensa a Si
mesma, que se sabe presenga, que intervém, que transforma, que fala do que faz
mas também do que sonha, que constata, compara, avalia, valora, que decide, que
rompe” (FREIRE, 2002, p. 10).
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