85

A formacéo estatistica e pedagdgica do professor de
Mateméatica

Adpmur Severino Pamplona’

Resumo: Este trabalho traz elementos de uma pesquisa de doutorado cuja questao foi: “Quais praticas
os professores formadores citaram, desenvolveram ou valotizaram para evidenciar e fortalecer os nexos
entre as praticas de formagio estatistica e as de formagao pedagdégica?”. Como instrumento de recolha
de dados, foram utilizadas “narrativas biograficas” de professores experientes que tém atuado no ensino
de Estatistica em cutsos de Licenciatura em Matematica. Como instrumento de analise, utilizou-se a
Teoria Social da Aprendizagem, de Wenger. A analise levou a conclusdo de que as principais praticas
utilizadas foram: a) o compartilhamento dos problemas, das escolhas, dos trajetos, das perspectivas e
dos prazeres que fazem parte do exercicio da profissao do professor, de modo geral, e do ensino da
Estatistica, de modo particular; b) o questionamento das praticas discursivas e ndo discursivas que
apoiam relagdes desiguais de poder entre praticas de formagdo Matematica/estatistica e praticas de

formacio pedagégica.
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The formation Statistics and Pedagogical of the teacher of
Mathematics

Abstract: This paper presents the elements of a doctoral research question which was: "What teacher
educators have cited the practices developed or valued to highlight and strengthen the links between the
practices of statistical training and teacher training?". As a tool for data collection was used
"Biographical Narratives" of expetienced teachers who have worked in the teaching of statistics courses
in Mathematics. As a tool of analysis, we used the Social Theory of Learning by Wenger. The analysis
led to the conclusion that the main practices used were: a) the sharing of problems, choices, paths,
perspectives and pleasures that are part of the professional qualifications of teachers, in general, and
teaching statistics , in particular, b) the questioning of discursive and non discursive practices that
support unequal power telationships between teaching practices in mathematics / statistics and

pedagogical practices.
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Introducao

Em minha vivéncia e convivéncia de mais de duas décadas como professor de
Matemitica e Estatistica, tenho percebido que sio muitos os professores formadores que,
durante as aulas, ndo conseguem relacionar-se, de maneira relevante, com os estudantes,
embora o fagam com o conteudo da disciplina. Assim, na pratica desses professotes, nio raro,
existe uma preocupagdo com o ensino do conteudo especifico, mas ndo com as suas praticas
pedagdgicas — nem com a formagio do licenciando a esse respeito. Essa postura sempre me
incomodou, principalmente quando observada num curso de licenciatura, pois, segundo o
meu ponto de vista, na licenciatura, os professores de todas as disciplinas, inclusive a
Estatistica, deveriam preocupar-se, também, com o desenvolvimento de saberes docentes dos
estudantes. Esta preocupacdo levou-me a questdo abordada no doutorado, que foi assim
enunciada: Que praticas os professores formadores desenvolveram, no sentido de evidenciar
e fortalecer os nexos entre as praticas de formagio estatistica e as de formagio pedagogica?

O objetivo associado a esta questdo foi o de produzir compreensGes que pudessem
levar a elaboracio de sugestGes para a formagéo inicial do professor de Matematica, sugestoes
essas que tivessem como foco um tipo de abordagem das ideias estatisticas, capazes de
auxiliar, de forma mais efetiva, na construcio de saberes pedagdgicos.

Para dar a conhecer o caminho percorrido nessa busca, escolhi uma forma de relato
que constituiu uma tomada de posi¢do que se deu principalmente a partir dos estudos da
Epistemologia da Ciéncia. Esses estudos levaram-me a conhecer mais acetca dos diferentes
objetivos ¢ métodos presentes na produgdo do conhecimento cientifico. Ao mesmo tempo,
tornaram-me também mais consciente dos tracos de preconceitos que, por vezes, ocorrem
com relagdo a alguns conhecimentos — notadamente aqueles advindos da vivéncia cotidiana e
da tradicio oral.

Os estudos permitiram-me conhecer ainda as discussdes acerca da aceitacio ou nio
da subjetividade na Ciéncia — ao longo do tempo e em varias areas de estudo. Posicionei-me
a favor da subjetividade na ciéncia, escolhendo uma abordagem qualitativa de pesquisa e
privilegiando o didlogo revelador de experiéncias e escolhas pessoais de alguns professores
formadores.

Em decorréncia dessa escolha, como método de pesquisa, fiz uso das narrativas
biograficas. A importincia desta escolha pode ser vislumbrada quando lembramos a
afirmacdo de Shulman (1987) de que muito pouco foi documentado sobre COMO o professor
ensina. Para ele, pesquisas baseadas em testes, listas e sistemas de classificacio ndo
descobriram, por exemplo, o que os professores sabem, sobre 0 que eles sabem, ou sobre
COMO e POr gque ensinam da forma como ensinam, e ndo de outra. Para que as pesquisas
pudessem apontar algo a esse tespeito, diz Shulman (1987), seria necessitia uma outra
concep¢io de pesquisa, que incluisse o saber pritico do professor, de maneira
contextualizada. E, entdo, nesse contexto, as narrativas que os professotes fazem a respeito
das suas praticas assumem grande relevancia e justifica-se o método utilizado nesta pesquisa —
embora ela ndo tenha a pretensdo de dar resposta a todas as questdes apontadas por Shulman

(1987).
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De todo modo, para a realizacio da pesquisa, elegi como interlocutores cinco
experientes professores de Estatistica para a licenciatura que atuam em universidades
paulistas: Marcos Nascimento Magalhdes — professor do Departamento de Estatistica do
IME/USP, Luiz Koodi Hotta — professor do Departamento de Estatistica da UNICAMP,
José Silvio Govone — professor do Departamento de Estatistica e Matematica Aplicada da
UNESP de Rio Claro, Lisbeth Kaiserlian Cordani — professora aposentada do
Departamento de Estatistica IME/USP e professora de Estatistica em institui¢bes particular
de ensino superior e Paulo César Oliveira — professor de Estatistica em instituicGes
particulares de ensino superior. Entrevistei esses professores, ouvi parte de suas
reminiscéncias ¢ de seus projetos — em especial aquelas/es que se relacionam as suas
trajetérias profissionais como professores de Estatistica. Nas entrevistas, sugeri que falassem
sobre suas vidas desde a infincia, passando por toda a sua formacio estudantil. Assim, por
vezes, na apresenta¢do ¢ na analise dos dados, ao longo do trabalho, os sujeitos aparecem
como estudantes, noutras como professores de Ensino Médio, como professores em cursos
de bacharelado em Estatistica e, também, como professores formadores de professores de
Matematica. 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 préprios
professores  entrevistados, o que, de certo modo, acabou por trazer outros elementos
interpretativos a pesquisa.

Para refletir acerca do que ouvi e compreendi, no contato com esses professores,
bem como a partir da minha propria atuagdo, como professor de Estatistica para licenciandos
em Matematica, apoiei-me nos estudos de varios autores, notadamente em Lave ¢ Wenger
(1991) e Wenger (2001), por meio da Teoria Social da Aprendizagem. Esta teoria, centrada no
conceito de Comunidades de Pratica, é que tomei como ferramenta de analise das narrativas
dos sujeitos e das minhas proprias reminiscéncias. Sao estas analises que trago neste artigo,
estruturado da seguinte forma: na se¢do seguinte, exponho as principais ideias da Teoria
Social da Aprendizagem, descrevo como foram obtidas as narrativas biograficas e formuladas
as categorias de analises. Na outra, apresento as andlises ¢ os resultados da pesquisa. Na
ultima segdo, explicito as conclusGes e as sugestdes propostas na tese.

A aprendizagem como pratica social

A teoria de Wenger (2001) esta apoiada na visao histérico-cultural, na qual a
aprendizagem ocorre num contexto social a partir de ideias desenvolvidas historicamente
numa sociedade por meio de praticas sociais. Como aspecto da pratica social, a aprendizagem
envolve a pessoa como um todo, e nao apenas a atividade especifica do aprender. Assim, as
atividades, as tarefas, as fun¢Ges e as compreensdes nio existem isoladamente, sio partes de
sistemas de relagdes mais gerais, nas quais tém significado. Portanto, a cognicio ¢ partilhada
socialmente entre os membros da comunidade, e o conhecimento existe no seio desta
comunidade em que as pessoas participam.

A partir dessas ideias, Lave ¢ Wenger (1991) realcaram aspectos que nio estavam
presentes nas formas tradicionais de compreender a aprendizagem, tais como: 7) As relagies
entre novatos e experientes — ao falar destas relagoes, os autores dao visibilidade a importancia da
aprendizagem numa perspectiva historica de evolu¢do das comunidades em que ela se
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desenrola. ) A exploragio do conceito de identidade, além das falas sobre atividades e artefatos, ao
se tratar da aprendizagem.

Para esta discussao, consideramos o conjunto dos alunos da Licenciatura em
Matematica (novatos) e o conjunto dos professores que ensinam Estatistica nessa licenciatura
(excperientes), como membros de uma mesma comunidade de pratica, cuja pratica social ¢ a de
formagio estatistica. Esta comunidade se relaciona com varias outras; em especial, com as
comunidades de pratica dos professores de Matematica, dos estatisticos, dos matematicos e
dos educadores.

A Teoria Social da Aprendizagem de Wenger (2001) se constitui como uma
ampliagio dos trabalhos de Wenger com ILave. Assim, o olhar sobre a aprendizagem
enquanto participacio em Comunidades de Pratica abarca aspectos que contemplam a pessoa
como set sociocultural. Para Wenger (2001), viver ¢ um processo constante de negociagio de
significados, e esta negociacdo supde a interagio dos processos constituidos, o que é chamado
de “participagdo” e “reificagdo”. Ambas formam uma dualidade que desempenha um papel
fundamental na experiéncia humana do significado e, em consequéncia, na natureza da
pratica.

O termo “participagac” é empregado por Wenger (2001) para descrever a experiéncia
social de viver no mundo. No sentido da afiliacdo social, a participacio ¢ 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. Ja o termo
“refficagao”, segundo Wenger (2001), ¢ util para descrever nosso compromisso no mundo
como produtor de significados. Reificar é converter algo em coisa, considerar ou tratar uma

ideia, uma faculdade.

Qualquer comunidade de pratica, ressalta Wenger (2001), produz abstragdes,
instrumentos, simbolos, relatos, termos e conceitos que reificam algo dessa pratica em uma
forma cristalizada. Na verdade, diz Wenger (2001), o termo “reificacdo” 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 reificagdes geradas pelos professores de Estatistica:
planos de ensino, cursos, exercicios, apostilas, artigos... Os produtos da reificagdo, afirma
Wenger (2001), ndo sio simples objetos concretos, materiais, mas sao reflexos dessas praticas,
amostras das vérias extensoes de significados humanos.

A negociacio de significados é um processo fundamentalmente temporal, visto que
se compreende que as comunidades de pratica sio concebidas como histérias compartilhadas
de aprendizagens. Como a negociagao de significados ¢ a convergéncia da participacio e da
reificagdo, controla-las permite controlar os tipos de significados que se podem criar em um
dado contexto e a classe de pessoas que podem chegar a ser os participantes, estabelecendo,
assim, relagoes de poder internas a uma comunidade pratica.

Segundo Wenger et al. (2002), sdo trés os elementos que ddo estrutura a uma
comunidade de pratica: a Comunidade, o Dominio e a Pratica. A comunidade é um grupo de
pessoas que se reconhecem mutuamente como associadas a uma pratica social. O dominio é
uma base comum que auxilia a criar e desenvolver uma identidade, legitimando a existéncia da
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comunidade de pratica. Ele incita os membros a contribuir e a participar das praticas, bem
como a firmar propdsitos e valores daquela comunidade.

No caso desta pesquisa, lidamos com varias comunidades de praticas, tais como: 7) a
comunidade dos professores de Matematica habilitados pela licenciatura, que tem como
dominio o campo da Educa¢io Matematica; %) a comunidade dos professotes que ensinam
Estatistica, que tem como dominio a Educagdo Estatistica, além das 77) comunidades
formadas pelos profissionais que desenvolvem pesquisas em areas de conhecimento
correlatas, tais como Comunidade dos Matematicos, Comunidade dos Estatisticos e
Comunidades dos Educadores. Quanto ao conceito de pratica, Wenger (2001) nos diz que
ele se refere ao conhecimento especifico que a comunidade desenvolve, partilha e mantém.

Para Wenger (2001), prdtica é um conjunto de esquemas de trabalho, ideias,
informacgodes, estilos, linguagem, historias e documentos que sio partilhados pelos membros
da comunidade. Assim, a pratica diz respeito a um fazer situado num contexto histdrico e
social, que da estrutura e significado ao que se faz; ou seja, a pratica é um processo em que
podemos experienciar o mundo e nosso compromisso com ele como algo significativo.
Portanto, a pratica do professor de Estatistica inclui tudo o que esta relacionado com “ser
professor de Estatistica”, inclusive o conhecimento da Estatistica como ciéncia e o
conhecimento das varias ciéncias correlatas a ela que estdio a cargo do professor de
Matemitica para o seu ensino, além da visdo do professor como um profissional.

Wenger (2001) salienta o carater social e negociado da pratica, destacando que ela
inclui tanto os aspectos explicitos como os implicitos. A pratica inclui o que se diz e o que se
cala; o que se apresenta ¢ o que se da por suposto. Inclui a linguagem, os instrumentos, os
documentos, as imagens, os simbolos, as relagdes e os contratos que as diversas praticas
determinam para uma variedade de propésitos. Inclui, também, os sinais sutis, as normas nao
escritas, as percepgoes especificas e as nogdes compartilhadas da realidade. Wenger (2001)
destaca o fato de que o conceito de pratica 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, o pratico e o teérico, os ideais ¢ a realidade ou o falar e o fazer. Desse
modo, sua teoria diz respeito também a comunidades cuja pratica ¢ gerar teotias.

Como o tempo flui sem parar e as condi¢des sempre mudam, toda pratica se deve
reiniciar constantemente, ainda que seja “a mesma pratica”. Junto com essa transformagio
constante da pratica, também se d4 uma renovacdo consideravel das pessoas que
constantemente apresentam “caras novas”. O processo de mudanca reflete ndo sé uma
adaptacdo a forca externa, mas também uma dedicacio de energia ao que fazem as pessoas e
a suas mutuas relagdes, incluindo as de poder.

A aprendizagem ¢é o que muda nossa capacidade de participar da pratica, ela traz a
compreensio de por que fazemos e quais s20 0s recursos que temos a nossa disposicdo para
fazé-lo.

As narrativas como fontes de informacao

Foi com a perspectiva de aprendizagem acima descrita que busquei professores
experientes para contar suas histérias de vida como docentes de Estatistica na Licenciatura
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em Matematica. As narrativas que eles fizeram sobre suas praticas assumem grande relevancia
e justificam o método utilizado. Afinal, como pontua Vasconcelos (2002), este ¢ um recurso
especialmente valioso para “obter informagdes sobre o que as pessoas e grupos sabem,
acreditam, esperam, sentem e desejam fazer, fazem ou fizeram, bem como suas justificativas
ou representacoes a respeito desses temas” (Vasconcelos, 2002, p.220).

No contexto das pesquisas em formacgdo de professores, o uso das narrativas
biograficas possibilita ao pesquisador, aos sujeitos e aos professores em formacio perceber
que o individual e o social estdo interligados; que o espaco de atuacio é constituido, inclusive,
de imaginacdo, de luta, de acatamento, de resisténcia, de resignacdo, de criacio e de
compartilhamento.

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 email, 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 ¢ indicaram as
proprias universidades onde trabalham como locais para a realizacdo da entrevista, exceto o
professot Paulo, que prefetiu um encontro na FE/UNICAMP.

Para as entrevistas, formulei, de antemao, uma lista de pontos orientadores a serem
abordados, que foi enviada por correio eletronico, juntamente com uma carta, na qual eu
fazia formalmente o convite a participarem do projeto. As entrevistas foram realizadas em
salas onde estivamos presentes somente o entrevistado e eu. Com base nos pontos
previamente indicados, os entrevistados discorreram sobre as suas vidas profissionais,
ressaltando as influéncias, as decisdes tomadas, o trelacionamento com os alunos e o
desenvolvimento de seus trabalhos, em sala de aula; e fizeram reflexdes sobre a formacio
estatistica dos alunos e o papel do professor de Estatistica na formacido do professor de
Matematica. No decorrer das falas, eu ia fazendo algumas perguntas para complementar ou
tirar duvidas sobre o relato.

As entrevistas foram gravadas, transcritas e transformadas em narrativa
(reorganizando-as cronologicamente e por assunto, tetirando as falas do pesquisador e
reescrevendo o texto em primeira pessoa, com caracteristicas de texto escrito). De posse das
narrativas, enviei aos entrevistados sua transcri¢éo, para que eles fizessem as modificagdes que
julgassem necessarias e assinassem a carta de cessdo de direitos.

A entrevista ndo deveria ser na forma de uma sequéncia de questdes, pensava eu; a
ideia era de que cada sujeito fizesse uma ampla narrativa na qual abordasse sua trajetoria no
sentido de “tornar-se professor de Estatistica experiente”. Assim, para a obten¢do das
narrativas, formulei a lista de pontos orientadores, que constitufa um roteiro, uma diretriz,
mas ndo impedia os sujeitos de fazer digressbes 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 pelo ambiente sécio-histérico onde eles vivem
(viveram), convivem (conviveram), estudam (estudaram) e ensinam (ensinaram) Estatistica.
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Duarte (2002) assinala que, de maneira geral, a realizacio 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 divaga¢Ges “interminaveis” e, ainda, a dificuldade de obter
respostas condizentes com os objetivos tragados para uma dada pergunta. Além disso, afirma
Duarte (2002), alguns problemas ou questdes ganham significado na interagdo entrevistador-
entrevistado. Por essa razio, essa autora destaca que o roteiro, além de ser um instrumento
flexivel para orientar a condugido da entrevista, precisa ser também periodicamente revisto e,
talvez, modificado.

Essa necessidade — de adaptacao do roteiro de entrevista — foi sentida por mim
durante a realizagdo das entrevistas; ela se enquadrou na ultima das razSes apontadas por
Duarte (2002), isto é, no fato de que alguns problemas s6 foram adquirindo significado na
interacio com os entrevistados. Assim, as questdes relativas a tensio entre o raciocinio
probabilistico e o raciocinio aleatério e entre métodos baeyseanos e ndo baeyseanos; a
necessidade de uma énfase 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 2 medida que o(s) entrevistado(s) as abordavam.

Apesar dessas modificagdes no roteiro — colocadas de forma oral —, ndo houve um
retorno aqueles que foram entrevistados antes que tais questGes viessem a tornar-se
significativas. Isso se deve aos fatos de que: a) ndo ha aqui uma tentativa de estabelecer
comparagdes entre as falas dos entrevistados; b) as questdes a que me referi apareceram numa
das trés primeiras entrevistas ¢, desse modo, pelo menos o entrevistado em questdo e mais
outros dois puderam se pronunciar sobre o assunto; ¢) nas questdes mais polémicas, ja havia
sido possivel verificar diferentes pontos de vista; d) noutras questoes, as opinides convergiam,
mostrando-se muito préximas umas das outras.

De todo modo, tendo optado por cruzar as informagSes obtidas, de modo a
constituir alguns eixos que pudessem, de certo modo, responder as questdes que orientaram
as andalises, notamos que, sobre alguns assuntos, determinados entrevistados ndo se
pronunciaram. Isso aconteceu, provavelmente, porque a questio relativa aquele tépico ainda
ndo fazia parte da entrevista, quando aquele determinado sujeito foi questionado, ou,
também, porque aquele tema ndo era relevante na sua trajetoria.

Nesta pesquisa, apOs a realizacdo das entrevistas semiestruturadas, eu tinha em maos
a transcricdo de cinco entrevistas, de pouco mais de uma hora de gravagio cada — tendo entre
quinze e vinte laudas cada uma delas. Esse material precisava ser organizado e categorizado,
segundo critérios relativamente flexfveis, de acordo com os objetivos da pesquisa. Era
necessario, entdo, fazer cruzamentos, detectar coincidéncias e discordancias, encontrar ou
criar eixos de andlise. Ocorre que o desenvolvimento de uma pesquisa, de forma alguma, ¢é
linear. Varias decises 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 capaz de articular
teoria e dados empiricos, isto ¢, capaz de apresentar, de modo integrado, os dados e sua
analise. Entretanto, concordo com Garnica (2005), quando afirma ser erronea a ideia de que
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o pesquisador s6 analisa os dados num determinado momento de sua pesquisa, pois ele
interpreta os depoimentos ainda quando os esta coletando e, noutras fases, quando questiona
a si proprio e o(s) depoimento(s). Um desses momentos de interpretacdo ¢ aquele no qual
transcreve o depoimento do entrevistado. Garnica (2005) explica ainda que transcri¢io ¢é
diferente de textualiza¢do. Tanto na transcri¢io quanto na textualizacdo, diz Garnica (2005), o
pesquisador ja matca seu espago de interpretagdo. Ele afirma ainda que:

A textualizacio, segundo a concebemos, compde-se de varios
momentos, indo desde a simples “limpeza”, retirando os “vicios” de
linguagem, podendo passar pela reorganizagio das informagdes
transcritas — visando a uma sistematizacio cronoldgica ou tematica (a
narrativa, especialmente aquela dos depoentes mais fluentes, tende a
entrelagar tempos e temas) — até uma reelaboragio mais radical — a
chamada transcriagio — para o que podem ser chamados a cena
elementos e estilos teatrais, ficcionais, recursos inusitados de estilo, etc.
(Garnica, 2005, p.126, grifos do autot).

No caso desta pesquisa, cada entrevista foi, num primeiro momento, transcrita com
a maior fidelidade possivel. Num segundo momento, essa primeira transcricio foi retomada
pata a realizagdo da limpeza da qual Garnica (2005) nos fala: foram retiradas algumas muletas
linguisticas e algumas partes do texto foram rearranjadas, de modo a sistematizar cronolégica
e/ou tematicamente algumas falas. Para tanto, realizei muitas leituras do material disponivel,
cruzando informagdes e interpretando respostas, na busca pela identificagio de praticas, de
recorréncias, de distingGes, mas também de visbes do universo em questio.

As reflexbes que decorreram dessas leituras levaram-me a elaborar um roteiro
constituido de questdes capazes de orientar-me, tanto na exposi¢do quanto na analise dos
dados, além de favorecerem uma maior aproximagao a questio de pesquisa: “Que praticas os
professores formadores desenvolveram no sentido de evidenciar e fortalecer os nexos entre
as praticas de formacio estatistica e aquelas de formagao pedagdgicar”.

Os eixos de andlises e a temporalidade

As questdes orientadoras que foram enunciadas para cada eixo poderiam ter sido
outras, ou as mesmas questOes poderiam ser dispostas de outra forma, constituindo eixos de
andlise diversos daqueles que apresentarei. Ao evidenciar os eixos considerados a partir das
questbes postas, ndo posso deixar de comentar que eles ndo devem ser entendidos como
estanques, ou fechados em si mesmos: cada um deles nos remete aos outros, numa dinamica
constante; a separa¢do que impus pareceu-me necessaria para tornar mais claro o texto. De
fato, os eixos de analise estdo imbricados, visto que fazem parte de um mesmo conjunto de
praticas relacionadas ao formar (e formar-se) professor de Estatistica. Esse conjunto de
praticas ¢ complexo, porque resulta de multiplas determinacoes, de muitas relagoes e,
portanto, ndo se deixa definir completamente por categorias; de todo modo, enfoquei
algumas delas, tentando fazer uma das aproximacoes possiveis as praticas de formagio
estatistica e pedagdgica na Licenciatura em Matematica.

A partir das questdes orientadoras e do conjunto de referenciais teéricos de que
dispunha, eu passei a “confrontd-lo, voltar a ele muitas vezes, perguntar-me da possibilidade
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de estabelecer com/sobre ele novas relagdes e, quem sabe, alcangar nestes jogos novas
relacdes e outras formas de inteligibilidade” (Buyjes, 2002, p. 90).

HEsse jogo revelou uma caracteristica importante: a temporalidade. Na verdade,
Freitas (2006, p.93) nos lembra a afirmacio de Connelly e Clandinin (2000) de que, no
pensamento da pesquisa narrativa, a temporalidade ¢é a principal caracteristica. Tais autores
ressaltam que as pessoas, em qualquer perfodo do tempo, estdo em processo de mudanca
pessoal, ¢ 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 e o presente,
as analises das narrativas de uma mesma pessoa pode nos informar acerca de praticas do
licenciando, do professor iniciante e, também, do professor experiente que ela prépria foi ou
¢. Cabe lembrar ainda que esse mesmo professor pode nos dizer algo também acerca de seus
proprios professores, destacando as praticas deles e trazendo outros elementos para a analise.

Assumindo a caracterfstica da temporalidade das narrativas, procurei, na anilise,
destacar indicios da existéncia de praticas que possam evidenciar e fortalecer os nexos entre a
formacio estatistica e a formacido pedagogica, nas diferentes fases que os professores nos
apresentam. Foram analisadas, inicialmente, as fases da infincia e da 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
praticas podem té-los influenciado a tornatem-se professores.

Na sequéncia, aponto praticas que levaram os sujeitos a tornarem-se professores, ja
na fase adulta, constituindo-se o segundo eixo de andlise. Continuando a explorar essa
temporalidade, no terceiro eixo, destaquei praticas que motivaram os professores de
Matemitica entrevistados a optar pela Estatistica. No quarto eixo, procurei desvelar praticas
que mostrassem a transicio, do professor com uma participacdo periférica, ao professor
experiente na comunidade de pratica dos professores de Estatistica. No quinto eixo, destaco
praticas que conduziram tais professores experientes a necessidade de refletir sobre o ensino
da Estatistica e, como consequéncia, a produzir coisificacdes acerca deste tema. Essas
reflexdes ocorreram a partit de varias perspectivas, algumas delas abordadas nos eixos
seguintes: conteudos (sexto eixo), estabelecimento de compromisso muituo dentro da
comunidade de pratica (sétimo eixo) e amplia¢do do contexto de atuagio (oitavo eixo). Entre
as coisificacoes, destaco, no nono eixo, os métodos de ensino citados pelos professores:
ensino via projeto, investigacdo exploratéria na Estatistica e uso da histéria no ensino da
Estatistica. Cada um desses métodos foi apresentado separadamente; cabe explicar que o
motivo que me levou a expor em separado as coisificacdes relativas a eles foi o fato de que,
como eles ja vém sendo estudados por diversos pesquisadores, pude complementar as
andlises, trazendo alguns elementos tedricos que ndo estdo disponiveis para o caso das
coisifica¢des tratadas no eixo cinco.

No trabalho que deu origem a este texto, outros dois eixos sdo discutidos:
Identidade e Relagbes de Poder. Ao discutir as identidades, considerei que elas sio relacionais,
multiplas, contingenciais e cambiantes. A partir daf, procurei olhatr para os membros da
Comunidade de Pratica dos Professores de Estatistica, ressaltando suas caracteristicas e
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alguns de seus objetos de fronteiras. Discuti as caracteristicas — por vezes, conflitantes —
dos conhecimentos e das a¢des de matematicos, estatisticos e educadores, presentes na
formacio e nas praticas do professor que ensina Estatistica na Licenciatura em Matematica.

No ecixo “Relagdes de Poder”, fez-se necessaria a interlocu¢io da teoria de Wenger
com uma outra fonte tedrica: Foucault. Para Foucault (2003), poder e saber sio partes de um
mesmo processo, pois, segundo ele, ndo ha relagdo de poder sem a constituigdo de um campo
de saber, nem saber que nio pressuponha e nio constitua relagdes de poder. Para Wenger,
numa comunidade de pratica, o dominio, que foi compreendido como uma aproximacio do
campo de saber, ¢ que inspira seus membros a contribuir, a participar e a atribuir
determinados significados as suas a¢oes. A partir da confluéncia dessas ideias, nesse eixo de
analise, foram exploradas as relagdes de poder que se estabelecem no intetior e entre algumas
comunidades de pritica envolvidas na formacio dos professores de Matematica. Tais andlises
permitem conhecer mais sobre a Educagio Estatistica como um “campo de conhecimento”
no qual estdo presentes relagdes de poder. Entdo, a questio do dominio, bem como das
hierarquias e das praticas discursivas e ndo discursivas que ocorrem no interior da
comunidade de pratica daqueles que ensinam Estatistica, foi explicitada. Em paralelo, foi
apontada ainda a existéncia de relagGes desiguais de poder e de praticas discursivas e nido
discursivas que as apoiam.

Alguns resultados e conclusdes

A partir da perspectiva teérica acima descrita, passei a compreender o conjunto dos
alunos da Licenciatura em Matematica ¢ o conjunto dos professores que ensinam Estatistica
nessa licenciatura como membros de uma mesma comunidade de pratica, cuja pratica social é
a de formagdo estatistica. Esta comunidade de pratica se relaciona com varias outras, em
especial com as Comunidades de Pratica dos Estatisticos, dos Matematicos e dos Educadores.
Assim, a Licenciatura em Matematica foi discutida como uma Constelacio de Praticas, na
qual temos as varias praticas de formacao do licenciando: a formagido algébrica, a formagao
geométrica, a formacdo estatistica, a formacido pedagdgica e tantas outras. A partir dessa
compreensio, procurei destacar, nas praticas dos Professores de Estatistica, os nexos entte as
praticas de formacio estatistica ¢ as de formac¢io pedagdgica. Para isso, encaminhei-me para
um estudo mais pontual acerca das reificagGes e das participagSes que historicamente vém
sendo construidas e desenvolvidas nessa constelagdo ou pelas comunidades em questio.

Enfim, esse caminho levou-me a alguns resultados e conclusdes que me permitem,
agora, oferecer uma resposta para a questao de pesquisa.

Posso, entdo, afirmar que as praticas que os professores formadores sujeitos da
pesquisa citaram, desenvolveram ou valorizaram, no sentido de evidenciar e fortalecer os
nexos entre as praticas de formagio estatistica e aquelas de formagdo pedagogica, foram:

O compartilhamento, com os licenciandos, dos problemas, das escolhas, dos trajetos, das
perspectivas ¢ dos prazeres que fazem parte do exercicio da docéncia, de modo geral, e do
ensino da Estatistica, de modo particular.
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¢ O uso de métodos e estratégias que possibilitam aos licenciandos a aquisicdo de habilidade
na negocia¢do de significados, o exercicio da sua capacidade de expor criticas e argumentos,
além de permitit que os licenciandos influenciem de modo decisivo na constitui¢do de
compromissos mutuos estabelecidos na sala de aula.

e A proposi¢io de trabalhos investigativos em grupo e a “cobran¢a” de resolugdo dos
exercicios e da apresenta¢do de justificativas para as escolhas na resolugio 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 Historia,
ensino por projetos e investigagao estatistica.

e A participagio em organizacGes académicas e sindicais, conselhos representativos,
sociedades cientificas, ou, mesmo, a patticipa¢io na sociedade, de forma mais ampla.

o As reificacoes de aprendizagem por meio da confeccio de relatétios e/ou catrtazes, do
oferecimento de minicursos, da apresentagio de trabalhos em eventos académico-
cientificos, do apoio ao professor na escrita de apostilas e livros, dentre outros.

eUma maior énfase na abordagem dos conceitos e das praticas que podem ser
compreendidos como objetos que diferenciam a Matematica da Estatistica, como ¢é o caso
da diferenca de abordagens para fenémenos deterministicos e para os aleatdtios.

e A discussio mais profunda acerca dos objetos de fronteira que — estando presentes na
Matematica — também se fazem presentes na Estatistica, com uma outra abordagem, como
¢ o caso da inferéncia, por exemplo.

e A explicitacdo das diferencas quanto aos valores que devem estar mais presentes no ensino
de Matematica e no da Estatistica, em especial, a questio de perceber as estatisticas como
“espelho de uma sociedade”, enfatizando as diferencas dos métodos de validacdo de cada
area.

¢ O questionamento das praticas discursivas e nio discursivas que apoiam rela¢oes desiguais
de poder entre praticas de formacio Matematica/ estatistica e praticas de formacio
pedagobgica.

¢ A necessidade de ultrapassar certas barreiras que se situam em polos dicotomicos, a0 pensar
a Educacdo Estatistica como campo de conhecimento e as contribuicGes que podem advir
de estatisticos, de matematicos e de educadores.

Notemos que os sete primeiros itens relacionados ndo nos remetem especificamente
a0 ensino de Estatistica; na verdade, sao validos para licenciandos de quaisquer areas. Por sua
vez, os cinco ultimos itens dizem respeito as Licenciaturas em Matemdtica e sio de grande
importincia para estas. Foi, principalmente, a observancia dessas praticas pelos sujeitos da
pesquisa que me levou a apresentar algumas sugestdes para a atuagdo de professores de
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Estatistica na Licenciatura em Matematica, de modo a cumprir o objetivo tragado para minha
pesquisa de doutorado. Apresento, a seguir, essas sugestoes.

Algumas sugestoes

O estudo da Teoria de Aprendizagem em Comunidades de Pratica apontou-me a
possibilidade e o valor de que o professor formador venha a atuar nas disciplinas de
Estatistica para a Licenciatura em Matematica, como estando no interior de uma comunidade
de pratica. Isso significa assumir que se aprende a ser professor nio sé por meio de estudos
tedrico-praticos, mas, inclusive, também, por meio de trocas com membros mais experientes
da comunidade de professores; isto ¢, pelo didlogo entre membros experientes e
reconhecidos e membros periféricos, a respeito dos saberes que os primeiros
adquititam/adquitem na sua proptia agdo, ao longo de sua trajetotia profissional. Ou seja, os
alunos (membros periféricos) aprendem a ser professor nio 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 disposigio para o didlogo e para a agdo consciente na formagio
pedagogica 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 Analise, da Algebra, etc. — e a formagao pedagdgica de
seus alunos. Minha experiéncia ndo s6 como professor de Estatistica, mas também de
Calculo? — disciplina a qual me dediquei por muitos anos — leva-me a perceber que as

conclusdes a que cheguei, em sua maioria, nido se referem apenas a acdo do professor
formador que ensina Estatistica, mas podem se estender a outras disciplinas de conteudos
matematicos especificos, levando-as a contribuir também na construgdo do saber pedagégico
do licenciando.

Tais sugestoes consideram o fato de que apenas um estar junto ao professor
formador, sem que este revele uma intencionalidade, nio parece levar a construcao de saberes
pedagogicos relevantes. A partir dai, vejo como importante a possibilidade de que os
professores de Estatistica (e outros) que sio formadores de professores convidem e
acompanhem seus alunos a estudar seus proprios processos de pensamento e as escolhas que
se ddo, antes de ministrar as aulas e no momento em que elas ocorrem. Porém, o professor
formador deve estar consciente de que as praticas ressaltadas sdo as de professor ¢ nio s6, ou
principalmente, as dos estatisticos, ou as dos matemadticos. Desse modo, a aten¢do dos
educandos nio estara voltada apenas para o conteddo tratado, mas também para a acdo do
professor; e, nesse processo, eles poderdo desenvolver uma consciéncia reflexiva que lhes
permitira discernir os mualtiplos fazeres e pensares que compdem o saber docente. A meta-

2 O Calculo aqui se refere as varias disciplinas do Calculo Integral e Diferencial, que, na grade da
licenciatura em que atuo, passaram por vatios nomes, tais como Calculo I, II, III e IV, em que o Célculo
IV se referia a Equagdes Diferenciais Ordinarias, num sistema de disciplinas semestrais. Hoje, num
sistema de seriado anual, temos o Célculo Diferencial e Integral I e II e a disciplina Equacoes
Diferenciais, que inclui as ordinarias e as parciais.
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andlise do conhecimento e do pensamento do professor podera se dar em diferentes
momentos; alguns deles poderio ser facilitados/estimulados:

ePclo uso de diferentes métodos de ensino na abordagem dos conteddos estatisticos,
acompanhados, a cada vez, da analise de uma questdo do tipo: “Que fatores contribuiram
para que esse determinado método fosse empregado para ensinar esse conteudo?”. Isso se
faria como forma tanto de favorecer a imaginacio do licenciando a respeito da pertenga 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 um método aplicavel a todas as situagoes.

e Pelo uso da Histoéria da Estatistica acompanhada do estudo histérico do seu ensino. Tal uso
podera contribuir nio sé para o conhecimento e a perpetuacio da memoria da comunidade
de pratica daqueles que ensinam Estatistica, mas, sobretudo, para o conhecimento acerca
das razdes/interesses que levaram, em cada época, a assunc¢io de uma determinada posi¢io
a respeito do seu estudo e ensino. De certo modo, o uso desse método podera ser
desencadeador de uma analise que permitird ao aluno perguntar-se, por exemplo: “Quais os
pressupostos cientificos, sociais e culturais implicitos no desenvolvimento desse saber e no
seu ensino?”.

e Pela utilizagio da comunicagdo escrita ndo apenas como forma de o professor conhecer o
grau de compreensao do licenciando acerca de determinado conteudo; ou de ele perceber
seus progressos; ou, ainda, de aptimorar a comunicagdo, mas também para desencadear
discussoes a respeito da eficacia dos caminhos escolhidos pelo professor e, de forma mais
ampla, proporcionar reflexdes sobre os saberes e os fazeres do professor e dos alunos.
“Como esta se constituindo a minha identidade como professor de
Matemitica/Estatistica?”. Essa parece ser uma questdo interessante para fazer uma meta-
andlise nesse sentido.

e Pelo compartilhamento, do professor com seus alunos, do que foi planejado para cada aula,
bem como pela sua disposicio em apontar-lhes as mudangas ocorridas durante aquele
petiodo, no préprio fazer, na relagio entre aluno/professor/contexto. Essa atitude poderd
ser uma forma de mostrar ao licenciando que o fazer docente é 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 as acoes dos
professores?”.

ePela exploragdo dos pequenos problemas que ocorrem e sio resolvidos pelo professor.
Problemas de relacionamento, de uso de material, de interrupc¢do de aula por um fator ou
outro poderio ser utilizados pelo licenciando para fazer uma analise tal como: “Quais os
cédigos 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, aprenderdo a tirar proveito das complicagdes imprevisiveis que ocorrem
numa sala de aula para desenvolver seu saber docente.

e Pela discussdo de aspectos relacionados a valorizagdo profissional e a ética docente. Quando
postos pelos professores em sala de aula, esses assuntos poderdo auxiliar os licenciandos a
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ter um maior conhecimento da Comunidade na qual atuario. Um dos entrevistados citou
algumas vezes a questdo da desvalorizacio social do professor, enquanto outro, em, pelo
menos, igual nimero de vezes, ressaltou que cabe aos préprios professores lutar para que
isso ndo ocorra. Sabendo, por contatos estabelecidos durante anos com varios colegas
professores de diferentes graus de ensino, que questdes tanto salariais quanto de
desvalorizacio 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 aspectos
éticos e de valorizacdo da profissdo ja durante a graduacio, levantando questées do tipo: “O
que cada um de nés pode fazer, individual e coletivamente, pela valorizagdo de nossa
profissaor Que valores deverdo 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 considerado falta de ética?”

Parafraseando Shulman (1986), na sua afirmagdo de que saber Matematica para set
um matematico ndo ¢ a mesma coisa que saber Matematica para ser professor de Matematica,
afirmo que saber Estatistica para ser professor de Estatistica vai além de apenas saber o
conteddo especifico de Estatistica, pois ¢ necessario um entendimento maior dos conteudos,
como componentes de uma disciplina da grade curricular.

Mas cabe ainda dizer que saber ser professor ¢ diferente de saber ser professor
formador; este fazer investe-se de uma complexidade ainda maior, visto que, para que um
professor formador realmente consiga “evidenciar e fortalecer os nexos entre as praticas de
formagao estatistica ¢ as de formagio pedagdgica”, ndo basta saber Estatistica — isto ¢, ter
um sélido conhecimento acerca dos conteddos especificos dessa area —; ou, mesmo, dar
aulas de Estatistica — isto é, possuir sélidos conhecimentos pedagégicos que incluem, dentre
outros, a capacidade de instigar e favorecer o autodidatismo e ainda conhecer a histéria da
disciplina nos curriculos: é necessario que o professor formador também compartilhe com os
licenciandos 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.
Para tanto, a construcio de caminhos ¢ necessaria; e, entio, mais do que quaisquer sugestoes
como as que apresentei possam oferecer, a vivéncia, a convivéncia, o saber ouvir e o saber
falar é que podem indicar alguns caminhos possiveis.
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