jan.abr 2018

DESAFIOS DA FORMACAO DE PROFESSORES NUM CONTEXTO DE MUDAN-
CA PARADIGMATICA NA EDUCACAO

CHALLENGES OF TEACHER TRAINING IN A CONTEXT OF PARADIGMATIC CHANGE IN EDUCATION
DESAFIOS DE LA FORMACION DE PROFESORES EN UN CONTEXTO DE CAMBIO PARADIGMATI-
CO EN LA EDUCACION

Louise Lima
Doutoranda no Programa Doutoral em Ciéncias da Educagao da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da
Educagdo da Universidade do Porto. E-mail: louisefalconnyery@hotmail.com

Ariana Cosme
CIIE- Centro de Investigacdo e Intervencao Educativas da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo da
Universidade do Porto. E-mail: ariana@fpce.up.pt

RESUMO

Neste estudo partilhamos um recorte das reflexges realizadas no desenvolvimento de uma pesquisa no am-
bito de uma tese de doutoramento. A revisdo bibliogréfica teve em conta a literatura relativa a formagéo de
professores e as teorias da aprendizagem e avaliagdo. O objetivo deste trabalho € discutir o espaco da forma-
¢do de professores como um momento com forte potencial para a transformacdo das praticas, a partir da
relacdo sobre uma mudanca paradigmatica na educacdo. Assim, pretendemos: a)Justificar a necessidade de
uma metodologia alternativa, baseado na preméncia de uma mudanca de paradigma educacional; b) Discutir
a formacdo de professores quando a educagdo assenta em outro paradigma; ¢) Apresentar um roteiro de
orientag¢do para o trabalho pedagdgico em uma aula de matematica através da Resolu¢ao de Problemas.
Defendemos o potencial do referencial aqui discutido para que, a partir de maior esclarecimento, os profes-
sores possam intervir e delinear estratégias de mudanca que contribuam para beneficiar os reais sujeitos da
acdo educativa: os alunos.

Palavras-chaves: Formacdo de Professores; Resolu¢do de Problemas; Metodologias e processos de aprendi-
zagem e de avalia¢do dos alunos

ABSTRACT

In this study, we shared a selection of the insights afforded during the development of a doctoral thesis.
The bibliographic review took into account the vast literature of teacher training and the theories of learn-
ing and evaluation. The objective of this work is to discuss the space of teacher training as a moment with
strong potential for the transformation of practices, starting from the relation about a paradigmatic change
in education. Thus, we intend to: a) Justify the need for an alternative methodology, based on the urgency of
a change of educational paradigm; b) Discuss the formation of teachers when education is based on another
paradigm; c) Present an orientation guide to the pedagogical work in a mathematics class through Problem
Solving. We defend the potential of the framework discussed here so that, from a greater clarification, teach-
ers can intervene and outline strategies for change that contribute to benefit the real subjects of the educa-
tional action: the students.

Keywords: Teacher’s training, Problem Solving, Methodologies and processes of learning and assessment of
students

RESUMEN
En este estudio compartimos un recorte de las reflexiones realizadas en el desarrollo de una investigacion
en el marco de una tesis de doctorado. La revision bibliogréfica tuvo en cuenta la literatura relativa a la for-
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macién de profesores y las teorias del aprendizaje y la evaluacidn. El objetivo de este trabajo es discutir el
espacio de la formacién de profesores como un momento con fuerte potencial para la transformacién de las
practicas, a partir de la relacién sobre un cambio paradigmatico en la educacién. Asi, se pretende: a) Justificar
la necesidad de una metodologia alternativa, baseada en la premencia de un cambio de paradigma educati-
vo; b) Discutir la formacidn de profesores cuando la educacién se funda en otro paradigma; ¢) Presentar un
guidn de orientacion para el trabajo pedagdgico en una clase de matematicas a través de la resoluciéon de
problemas. Defendemos el potencial del referencial aqui discutido para que, a partir de mayor aclaracién,
los profesores puedan intervenir y delinear estrategias de cambio que contribuyan a beneficiar a los reales
sujetos de la accién educativa: los alumnos.

Palabras claves: Formacién de profesores; Solucién de problemas; Metodologias y procesos de aprendizaje
y de evaluacidn de los alumnos

A MUDANCA PARADIGMATICA

O modelo de organizagao escolar tradicional subordinado ao paradigma pedagoégi-
co da instrucdo (TRINDADE; COSME, 2010), considera que um professor deve ensinar e ava-
liar tudo e todos como se de um sd se tratasse (BARROSO, 1995). Isto porque objetiva que
todos os alunos progridam ao mesmo tempo em relacdo ao conteudo proposto e atinjam,
ao mesmo tempo, os objetivos definidos.

E neste sentido que ensinar assume mais a forma de um ditado do que um diglogo.
Assim, aprender, em geral por exposicdes didacticas, é ser capaz de reproduzir informa-
¢do. Reduz-se a relacdo com o saber a apopriacdo de um “saber-objeto” (CHARLOT, 2000),
pois a mente do aluno é vista como uma “folha em branco” que precisa ser preenchida e,
de forma andloga a um produto que se adquire, o conhecimento € transferido de maneira
segmentada e raramente relacionada. Consequentemente, exige-se que os alunos apenas
reproduzam, por meio de procedimentos rotineiros, a informacao recebida. Por isso, sao
priorizados modelos de avaliacao pontuais, rigidos, mais centrados nos produtos do que
no processo de aprendizagem, dada a maior valorizacdo das respostas dos alunos em de-
trimento das questdes as quais eles possam fazer.

O paradigma da instru¢ao assenta num equivoco ao pressupor que so se aprende
quando se ensina, ou seja, que ha uma hierarquizacdo entre os atos de ensinar, aprender e,
consequentemente, avaliar. Freire (2016) nos alerta que foi por aprender que o ser humano
descobriu a possibilidade de ensinar, isto é, ndo existe o ato de ensinar sem o ato de apren-
der. Alids, conforme Charlot (2000) enfatiza, “nascer significa ver-se submetido a obriga-
cdo de aprender” (p. 53) e, por isso, também é um equivoco entender a mente do aluno
como uma “tdbua rasa”, ou seja, desconsiderar os saberes que estes alunos ja possuem.

E porrefletirmos se as propostas educacionais subjacentes ao paradigma pedagdgico
da instru¢cao se adequam as necessidades do mundo onde vivemos que, por oposicao a
este, consideramos que “conhecer é tarefa de sujeitos, ndo de objectos” (FREIRE, 2015, p.
29). O estudante deve ser “autor da sua prépria educacao” (CHARLOT, 2000, p. 39), mas
paraisso deve ter a oportunidade de “construir sua prépria experiéncia, de dar-lhe um sen-
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tido e de domina-la em funcdo da natureza das provas que Ihe sdo impostas” (Ibidem). Esta
oposicdo se insere em um paradigma pedagdgico emergente, alternativo ao paradigma
pedagdgico da instru¢ao, denominado como paradigma pedagdgico da comunicagdo. Este
valoriza a qualidade dos diversos tipos de intera¢dao, que ocorrem numa sala de aula, ja que
esta pode potencializar as aprendizagens dos alunos (TRINDADE; COSME, 2010).

Neste paradigma emergente, aprender é como construir saberes, isto €, um proces-
so em que os alunos se apropriam de uma parcela do patrimonio cultural disponivel, cuja
importancia é reconhecida, e o partilham, usam e recriam. Embora cientes de que todas
as aprendizagens sao pessoais, nesta perspectiva, ninguém aprende sozinho. Assim, para
aprender, isto é, para atribuir um significado a esse patrimdnio, necessita do apoio dos ou-
tros alunos. E a partir da apropriacdo dos elementos os quais constituem esse patriménio
cultural, do confronto e consequentes relacdes que estabelecem com ele, que os alunos
poderao ampliar sua visdo e apreensdo sobre o mundo e compreender as limitacdes do seu

conhecimento pessoal.

Aqui, ensinar, aprender e avaliar sao acdes integradas e indissociadveis e, por isso,
optamos neste artigo cientifico, propositadamente, pela palavra composta “Ensino-Apren-
dizagem-Avaliacdo”. Nesta perspectiva, o professor ndo terd o papel nem de fazer pelos
alunos, nem de deixa-los livres em uma Iégica de autossuficiéncia. Trata-se, pelo contrario,
de um professor que se entende como um interlocutor qualificado (COSME, 2009), ja que
as relagdes com o saber ocorrem por meio das interagdes entre pares, a partir da comunicagao.
Assim, ¢ o docente que estimula, negocia e cria condi¢des, para que os alunos possam ser
autébnomos, capazes de utilizar e adaptar os instrumentos culturais, as informacdes e os
procedimentos propostos, além de se tornarem criticos em relacao ao mundo que os ro-
deia (TRINDADE; COSME, 2010). Neste cenario, a avaliacdo, portanto, tem carater continuo, é
contextualizada, mais centrada nos processos e procedimentos, mais transparente e com
maior participacao por parte dos alunos e dos outros intervenientes em todas as etapas
fundamentais do desenvolvimento do curriculo nas salas de aula (FERNANDES, 2005).

Alterar o paradigma em que nos situamos propde questdes que estdao muito para
além da mudanga do modelo ou metodologia de “Ensino-Aprendizagem-Avaliacao”, pois
redefinimos a forma como entendemos e consideramos que alguém aprende e, conse-
quentemente, a forma como avaliamos e ensinamos. Isso exige mudancas profundas, em
que se faz necessdrio clarificar os significados das préticas de Ensino-Aprendizagem-Ava-
liacdo e suscitar a reflexdo de todos os intervenientes do processo educativo. A partir do
momento em que nos situamos num paradigma pedagdgico, poderemos nos alinhar com
diversas formas para organizar e gerir o trabalho docente. E neste processo que a forma-
cao de professores tem um papel fundamental, pois possui o potencial de discutir pontos
cruciais para que os professores, em sua pratica, possam delinear estratégias de mudanca.

Neste trabalho, é nossa intencdo mobilizar e aprofundar a discussao sobre os aspec-
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tos da formacao de professores a partir da consideracao de que o trabalho docente é uma
“profissdo de interacdes humanas” (TARDIF; LESSARD, 2007). Como uma das possibilidades
de organizagdo do trabalho pedagdgico, apresentaremos a Metodologia de Ensino-Apren-
dizagem-Avaliacao através da Resolucao de Problemas, com uma pequena articulagao as
teorias de aprendizagem e avalia¢do para, finalmente, realizarmos algumas consideragdes

em jeito de sintese.

Formacao de professores: um momento para a transformacao das praticas

A racionalidade técnica circunscreve a pratica profissional em busca de solucdes
instrumentais para os problemas ali vividos. Isto é, defendem que ja existem solu¢bes para
os obstaculos que os professores enfrentam, desde que eles conhecam a gama de possibi-
lidades disponiveis, de maneira a “conseguir os efeitos ou resultados desejados” (DOMIN-
GO, 2003, p. 60). E assim que “a pratica dos professores tende a ser determinada pelos saberes
construidos noutros espacgos, os quais, deste modo, sdo importados para o contexto da sala de
aula” (COSME, 2009, p. 102), e, como se o conhecimento do professor devesse estar subor-
dinado ao conhecimento cientifico, negam a complexidade tanto do contexto da sala de
aula, quanto dos seus atores.

A mudanca proposta na sec¢ao anterior, para que se considere uma alteracdo para-
digmadtica, deve ser muito profunda, de maneira atingir as caracteristicas dos processos
educativos. Entretanto, se a formacdo de professores, isto é, o processo de reflexdo critica
sobre as experiéncias que se desenvolvem em sala de aula, com o objetivo de contextuali-
zar as ac¢Oes docentes, atribuir sentido verdadeiro a teoria, de maneira que possa dar retor-
no arealidade; ¢ um ponto critico do sistema educativo (CORTESAO, 2013), 0 que aconteceria
se esta se desenvolvesse assente em outro pradigma?

Os desafios postos coditianamente as escolas salientam cada vez mais que os pro-
fessores devem se assumir como agentes que podem reflectir sobre os dilemas da sua
pratica, principalmente ao longo do processo de constru¢ao do seu conhecimento profis-
sional (COSME, 2009). Ao alinharmo-nos ao paradigma pedagdgico da comunicagao, con-
sideramos que os professores deverdo assumir-se como interlocutores qualificados, dado
o caracter interactivo que existe entre professores e alunos, estruturados no ambito do
processo de Ensino-Aprendizagem-Avaliagao.

E importante considerarmos, conforme Tardif e Lessard (2007) destacam, que os
professores sdo a “matéria-prima” do processo do trabalho interactivo e, portanto, prin-
cipal desafio das actividades docentes. Isto porque seus trabalhos assentam em conceitos
que, por tarduzirem a prépria complexidade das situacdes que surgem em sala de aula (e
que precisam ser assumidas junto aos alunos), complexos também sdo. Assim, nos opo-
mos a racionalidade técnico-cientifica, dentre outros motivos, pela necessidade de lidar

com o imprevisivel que permeia esta complexidade.
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Decorre do cendrio de complexidade apresentado que a formacao de professores
€, ao contrario do que propoe a racionalidade técnico-cientifica, “um processo de escuta, de
observacdo e de andlise que se desenvolve no seio de grupos e de equipes de trabalho”
(NOvoA, 2002, p. 28). Afirmamos aqui, portanto, uma racionalidade democratica em que
“ndo h3, por isso, comprimissos instrumentais prévios a accao docente, mas principios
reguladores desta ac¢do que adquirem corporeidade através de intervenc¢des concretas,
com sujeitos concretos e em contextos concretos” (COSME, 2009, p. 106)

Neste sentido, trazemos outra questdo: qual é o lugar da formacao de professores
quando assenta neste outro paradigma?

Este desafio remete-nos a reflexao sobre como a formacao de professores pode
contemplar a discussdo e a vivéncia sobre a intervencao/a¢ao docente, no ambito das rela-
cOes que se estabelecem entre o professor, 0 aluno e o saber. Isto decorre da possibilidade
que cenario inovador oferece ao docente para que este se aproprie de um papel que, de
maneira atuante e intencional, apoia o processo de formacdo dos seus alunos. E por isso
que elencamos trés aspetos que a formacao de professores deve contemplar.

Articulacdo entre teoria e prdtica. E importante salientarmos que a formacdo de
professores deve proporcionar a articulacdo entre a investigacdo (teoria) e a pratica do-
cente, para que ambos os momentos sejam tempo da verdadeira praxis, pois “separada da
pratica, a teoria é puro verbalismo inoperante; desvinculada da teoria, a pratica é ativismo
cego” (FREIRE, 2001, p. 158). Desta maneira, é imprescindivel que haja uma articulacdo entre
investigacdo, formagao e prdticas, isto é, que a teoria esteja apoiada em investiga¢des rea-
lizadas em salas de aula. O debate sobre e a interagao com as praticas e as realidades esco-
lares pode proporcionar reflexdes inerentes as praticas dos professores e pode responder
aos desafios que estdo e se pde nas escolas. Isto porque “quem “tem pratica” vive em um
mundo onde percebe indicios que outros ndo verificam, dispoe de pontos de referéncia e
de um leque de respostas dos quais outros estariam desprovidos” (CHARLOT, 2000, p. 63).

Esse didlogo constante entre teoria e pratica é fundamental para a configuragao da
acdo docente, mas também constitui-se como possibilidade de intervencao sobre a reali-
dade profissional dos professores. Em razao disso, a transformacao das praticas docentes
pode emergir da formacao de professores, uma vez que, a reflexdo e a compreensdo cri-
tica do que o nosso “fazer” implica, nos fornece a oportunidade de alterar a nossa acao
e “por isto mesmo € que ndo hd prdxis auténtica fora da unidade dialética acao-reflexao,
prética-teoria” (FREIRE, 1977, p. 11).

Compreender a prdpria pratica. A formacdo de professores deve reconhecer a au-
tonomia docente, de maneira articulada com a experiéncia e vivéncia nos contextos de
sala de aula. E necessério, entretanto, que os professores se afirmem como profissionais
reflexivos. A partir desta assuncao, é pertinente discutirmos o sentido desta reflexidade

profissional dos docentes, de forma a contribuir para a sua pratica.
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Cosme (2009) reforca que a accdo do professor ndo deve consitir em aplicar deci-
sOes técnicas, em que ja possuem previamente estabelecidas as atividades que permitem
atingir os resultados que pretendidos. Isto porque as situa¢des educativas sao, muitas ve-
zes, imprevisiveis e, assim, é importante que a formacdo reconheca e valorize a capacidade
de reflexao dos docentes. A formacao de professores, portanto, deve ser um espaco para
nos debrucarmos sobre o que os professores realmente sao e o que fazem em suas prati-

cas e ndo sobre a definicdo (utdpica e parnasiana) do que eles deveriam ser e fazer.

Devemos, entretanto, realizar uma “reflexdo profunda da causa. Nao se limitar a
uma simples descri¢dao de uma situa¢do ou a uma analise de fendmenos que, muitas ve-
zes, sdo apenas manifestacdes exteriores da esséncia secreta dos verdadeiros problemas”
(FREIRE, 1977, p. 36). Isto é, a partir do confronto com os problemas da sua prdpria prética e
da profunda reflexdo sobre, compreender, de fato as causas e estabelecer ac¢Ges futuras.
Em relacdo aos desafios futuros, os professores devem considerar a sua prépria experién-
cia em sala de aula, planificd-las, observar e refletir sobre a realizacdo das aulas, para final-

mente rever e melhorar sua pratica.

Esta reflexdo, entretanto, ndo é auto-suficiente. O professor deve refletir no pro-
cesso da sua accdo, mas esta reflexdo apenas transparece por meio da mobiliza¢do (CHARLOT,
2000) das representacdes e saberes tedricos que podem possibilitar a interpretacdo e ava-
liacdo desta accdo profissional (COSME, 2009). Salientamos a ja discutida articulagdo entre

a teoria e a pratica.

A vivéncia de outras praticas. Serrazina (2017) faz uma breve resenha de investiga-
cOes que defendem que um dos desafios postos a formacao de professores € o de influen-
ciar a qualidade das suas praticas. Isto porque embora muitos professores defendam pra-
ticas alternativas durante o percurso de sua formacdo inicial, quando ha o confronto com
arealidade da sala de aula e seus desafios reais, parecem reproduzir os métodos de ensino

mais tradicionais, em geral utilizados por quem foram seus professores.

Visto que a formacdo de professores é complexa, moldada na confluéncia de ex-
periéncias objetivas e percep¢Oes subjetivas acerca da profissdo; é necessdrio resgatar as
necessidades formativas, ou habilidades inerentes a uma pratica pedagdgica critica e cons-
ciente. Mas ndo como receita, e sim como elemento de discussao e reflexao acerca dessa
formacdo. Ensinar é uma pratica cultural e alterar questdes culturais ndo é um processo
simples, nem tampouco fécil. Por isso, para que os professores experienciem metodolo-
gias alternativas é desejavel que eles possam vivenciar as mesmas em seus cursos de for-

macao numa légica de isomorfismo pedagdgico.

O debate sobre a docéncia, enquanto trabalho de interacdes, apresenta algumas
caracteristicas particulares que estruturam o processo de trabalho cotidiano no interior da

organizacao escolar. A discussdo desenvolvida neste artigo considera que os professores
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podem (e devem) participar activamente na construcdo dos seus saberes profissionais.
Cientes de que o professor reflexivo deve reconhecer que apesar de toda a sua ‘“bagagem”
é impossivel definir e prever uma sequéncia didatica ao qual preveja todos os acontecimen-
tos em sala de aula; e, por outro lado, é necessario ter autonomia para conceberem, imple-
mentarem e avaliarem os projetos em que se envolvem. Como consequéncia, ¢ interessante

que a formagao de professores contemple vivéncias de metodologias outras.

Decorrente da assuncao do professor como interlocutor qualificado, apresentare-
mos, nNa se¢ao a seguir, uma possibilidade para ensinar, aprender e avaliar: através da Re-

solucao de Problemas.

Dada a opcdo por esta metodologia, é fundamental discutuirmos de que manei-
ra o professor pode organizar o trabalho pedagdgico orientado através da Resolucao de
Problemas, pois, “a forma de incorpora-la de modo a promover uma significativa e efetiva
aprendizagem ainda ndo estd clara para os Professores de Matemdtica” (ONUCHIC et al.,
2014). No alinhamento com as recomendacdes internacionais (NATIONAL COUNCIL OF TEA-
CHERS OF MATHEMATICS, 1991; 1994; 2007) e com as orientacdes nacionais oficiais no Brasil,
apresentamos a Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagao através da Resolu¢do de
Problemas como uma das possibilidades de organiza¢do do trabalho pedagdgico.

A Resolucao de Problemas: Um caminho para ensinar, aprender e avaliar

Por Resolucdo de Problemas, consideramos mais que a pratica de resolver proble-
mas, mas as atividades que “podem proporcionar desafios intelectuais para melhorar o
entendimento e o desenvolvimento matematico dos estudantes”(Cai; Lester, 2012, p. 148).
Isso porque, conforme Onuchic et al. (2014), ha o potencial de envolver alunos e profes-
sores que, a partir do contexto de investigacao através da Resolu¢do de Problemas e da
exploracdo dos conceitos matematicos, podem beneficiar da promoc¢do de uma aprendiza-

gem mais signficativa.

Para gerir o trabalho pedagdégico propomos uma adaptacao do Roteiro de Traba-
Iho para uma aula orientada pela Metodologia de Ensino-Aprendizagem-Avaliagao através
da Resolucdo de Problemas apresentado por Onuchic et al. (2014). Nesta Metodologia, o
ponto de partida das aulas de matematica € o problema - atividade desafiadora em que o
aluno ndo dispde de uma solucdo imediata. Por possibilitar a reflexdo e acdo, é capaz de
disparar o processo de construcao de “um campo de conceitos que tomam sentido num
campo de problemas” (Onuchic, 1999, p. 215), que podem ser formados antes mesmo des-

tes serem apresentados em linguagem matematica formal.

Isso demanda que os professores conhecam e compreendam o raciocinio dos alu-
nos para que sejam capazes de dar suporte ao desenvolvimento das suas aprendizagens.

Por isso, planejar uma aula orientada por esta Metodologia, exige o conhecimento dos
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recursos, objetivos de aprendizagem dos alunos e do contexto, ou seja, as condi¢des e
circunstancias em que a atividade (planificada) sera aplicada, tanto em relacdo aos alunos
quanto ao contetido. Serrazina (2017) interroga a formacao de professores no sentido da
busca por um planejamento que se situe além da burocracia, de maneira que haja corres-
pondéncia entre os objetivos e a complexidade da sala de aula. Complementa que o pla-
nejamento deve ser flexivel, isto é, que ocorra ndo somente nas preparacdes da aula, mas
ao longo das fases interativas do ensino, momento propicio para que o professor “reflita
sobre as situacdes que surgem e altera o que tinha planificado antes para responder a nova
situacdo.” (idem, p. 13).

O Roteiro acimareferido sugere que a turma seja dividida em pequenos grupos, uma
vez que é o docente que faz o intermédio do processo de aprendizagem, incentivando os
alunos a aprenderem matematica trabalhando juntos e desenvolvam aptid6es para as dis-
cussOes coletivas. Os alunos, por desempenharem diferentes papéis e responsabilidades,
integram comunidades de aprendizagem (Cosme; Trindade, 2013) e, consequentemente,
sao responsaveis pela qualidade do que é produzido, conforme as suas possibilidades e in-
teresses. Assim, o processo diz menos respeito a aquisicao de fatos e procedimentos espe-

cificos e mais a um modo de pensar, conhecer e valorizar, conforme Cohen e Lotan (2017).

O professor, a partir da problematizacdo de um contetido (Freire, 2015) estimula a
leitura e compreensao individual e, posteriormente, uma leitura e compreensao em gru-
po. Em seguida, ha a resolu¢do do problema em grupo, com o suporte do professor no
processo de construcdo dos saberes. E ele quem medeia, observa, consulta e incentiva a
aprendizagem (Onuchic, 1999), além de auxiliar os alunos a serem capazes de mobilizar
saberes (Charlot, 2000), para que estes articulem as informacdes que possuem. Assim, a
relagdo entre o ato de educar e o ato de aprender se torna um ato de comunicagao (Trin-
dade; Cosme, 2010).

Em seguida a resolucao dos problemas no grupo, os representantes das equipes
expdem no quadro as resolucdes encontradas, para que haja uma plenaria para a analise
dos resultados. Desta forma, cada grupo compartilha e defende o seu raciocinio, tendo
as dificuldades e os problemas secundarios trabalhados, com as devidas intervencdes do
professor, e posterior consenso entre os estudantes. Segundo Onuchic et al. (2014, p. 46),
““esse ¢ um momento em que ocorre grande aperfeicoamento da leitura e da escrita mate-
madticas e relevante constru¢ao de conhecimento acerca do conteido”, pois o aluno deve
se expressar e ser entendido dentro de um quadro significativo em relagdao aos outros alu-
nos (e ao professor). Esta oportunidade, para partilhar o desenvolvimento proposto por
cada grupo enfatiza a necessidade de que, ao pensarmos sobre um objeto ndo podemos
fazé-lo sem a coparticipacao, por meio da comunicacdo de outros sujeitos, ja que ndo ha

um “penso”’, mas um “pensamos” (Freire, 2015).

O carater exploratdrio de uma aula orientada pela Metodologia propicia, tanto por
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meio da discussao nos grupos quanto na plenaria, a discussao coletiva, que segundo Pon-
te (2017, p.35) sdo uma forma de “debate cientifico que é introduzido e orquestrado pelo
professor num objeto matematico comum para alcancar uma conclusao partilhada sobre o
objeto de debate”. E a partir do confronto com outras perspectivas, da partilha de davidas
e resultados e da compreensdo das suas potencialidades e limitacdes que os alunos pode-

rao ampliar e aprofundar a sua visdo sobre o conteudo.

Apds a plenaria, o docente deve formalizar os conceitos e definicbes matemati-
cas, realizando as demonstracGes que forem necessdrias; e que novos problemas sejam
propostos aos alunos. Entretanto, defendemos que os alunos formulem, construam e dis-
cutam seus proprios problemas, pois € uma oportunidade, dentre outros aspectos, para
percebermos como compreendem os conceitos e 0os processos matematicos, bem como

suas percepcdes a respeito das atividades desenvolvidas e sua capacidade criativa. (En-
glish, 1997).

Em suma, o contexto interativo propiciado por uma aula orientada pela Metodo-
logia pode permitir ao docente acompanhar de perto as etapas de aprendizagem dos alu-
nos. Isto é, se o aluno encontra um obstaculo, o professor saberd quais foram as acdes
tanto docentes quanto discentes, para ultrapassé-lo e sanar as dificuldades. Para tanto, a
concepcao acerca do que é avaliar deve ir além da realizacao das provas tradicionais deve
haver um retorno continuo aos alunos, de maneira a apoiar e orientar a tempo. Mais do
que uma metodologia diferenciada, o que se propde corresponde a uma forma de gestao
e trabalho pedagdgico no quadro de um outro paradigma. Assim, diante da necessidade de
um diferente posicionamento dos professores, estes poderdo se assumir como invesigado-

res e praticos na sala de aula.
Em jeito de sintese

Ao longo deste artigo refletimos sobre algumas inquietacdes que a prética da for-
magado de professores nos sugere e, ndo tencionando encerrar a discussdo, mas antes contri-

buindo para ampliar a reflexdao, apresentamos alguma consideracdes em jeito de sintese.

Ao propormos uma mudanca paradigmatica entendemos que esta nao deve se res-
tringir apenas as rela¢des do contexto da sala de aula. E mais além, em oposi¢do a uma
racionalidade técnico-cientifica que, de maneira congruente, nos posicionamos de maneira
que a formacdo de professores contemple a necessidade dos professores se assumirem
como profissionais reflexivos e, consequentemente, criticos em relacdo a realidade que os

rodeia.

Embora ndo consideremos que os professores sao detentores de respostas pré-for-
muladas para todos os problemas de ensino e que, conforme Shulman (1986) nos relem-
bra, ndo ha uma metodologia que resolva todos os probelmas do ensino; defendemos que
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a formacao de professores deve contemplar a vivéncia de metodologias outras, isto é, que
se op6em ao modelo tradicional de ensino.

Apresentamos, entdao, uma orientacdo para ensinar, aprender e avaliar através da
Resolu¢ao de Problemas; mas certos de que a escolha da metodologia de ensino deve ser
realizada pelo docente, pois respeitamos sua autonomia, consoante o propdsito do ensino
comprometido com a aprendizagem com compreensdo. Dispusemo-nos a pensar na avalia-
¢do como um instrumento de (re)orientacdo das préticas discentes e docentes recorrendo
a avaliagao formativa.

Estamos num momento de viragem da Escola e, por isso, necessitamos de uma con-
vergéncia dos esforcos para que outras praticas de Ensino-Aprendizagem-Avalia¢do se con-
cretizem, de maneira a tornar o ambiente escolar mais democratico e mais coerente com
as exigéncias do mundo contemporaneo. Os problemas, exigéncias e desafios que nos sao
colocados nao podem se resumir a um repertdrio prévio. Diante da complexidade da sala
de aula, a formacdo de professores deve contemplar “praticas profissionais congruentes
que possam fazer frente a situa¢des incertas, ambiguas ou conflituais, praticas que nao

possam ser objecto de algoritimizacdo ou de raciocinios lineares” (COSME, 2009, p. 110)

Esperamos que as articulagGes aqui realizadas possam contribuir para a reflexao
sobre o sentido da formacdo de professores assente em um outro paradigma e que as
possibilidades para delinear estratégias decorrentes do debate aqui apresentado tenha em

vista a consolidagao da promessa de democratiza¢ao do sucesso escolar.
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