\

| nsubordinacao Criativa ha Formacao Continua de
Pr ofessor es de M atematica Portugueses

Creative Insubordination in the Continuing Education of Portuguese

Mathematics Teachers
DOI: 10.37001/ripem.v10i1.2196

Daniella Assemany
Colégio de Aplicagdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro
daniella.cap@ufrj.br

Cecilia Costa1*
Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro -UTAD
mcosta@utad. pt

Antonio Machiavel o*
Universidade do Porto - U.PORTO
almachia@f c.up.pt

Resumo

Este estudo pretende contribuir para as investigagoes de Insubordinacdo Criativa na pesquisa em
Educacdo Matemética, especificamente identificando préticas de um curso de formacéo continua de
professores, que favorecem atitudes de subversdo responsavel dos docentes, quando necessérias. No
contexto educativo de Portugal, dinamizamos umaformagao continua para professores de matemética
portugueses dos ensinos bési co e secundario, naqual criamos um ambiente de comunidade de préticas
colaborativas e exploramos os principios dos Circulos de Cultura de Paulo Freire. A recolha dos
dados foi efetuada por entrevistas semiestruturadas, grupos de discussdo focalizada, questionario
diagnostico, andlise de tarefas, did ogos-problematizadores e reflexdes criticas por escrito, optando-
se pela andlise de contetdo de forma insubordinada criativa como método para andise. Dos
resultados do estudo, salientamos, homeadamente, a observancia de posturas de insubordinacéo
criativa nos professores portugueses, oportunizadas pela singularidade metodoldgica do curso de

formacao.

Palavras-chave: Subversdo Responsavel; Formagdo de Professores; Circulo de Cultura; Conexdes
Mateméticas; Lugar de Fala.

Abstract

This study intends to contribute to investigations on Creative Insubordination in the research field of
Mathematics Education. In particular, the study identifies practices in a teachers’ professional
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development course that favor teachers’ attitudes of responsible subversion, in case they are needed.
Considering Portugal’s educational context, a professional development for Portuguese elementary
and secondary mathematics teachers was organized. The course provided teachers with an
environment that offered a community of collaborative practices and invited its members to explore
the principles of Paulo Freire’s Circles of Culture. Data was collected from semi-structured
interviews, focused discussion groups, and written critical reflections. Data was analyzed based on a
creative insubordination framework. The study outcomes show that some teachers assumed a creative
insubordinate behavior, supported by the peculiarity of methods used during the course.

Keywords: Responsible Subversion; Professional Development; Culture Circle; Mathematical
Connections; Place of Speech.

1. Introducéo

O falar ndo se restringe ao ato de emitir palavras, mas a poder existir. Pensamos lugar
de fala como refutar a historiografia tradicional e a hierarquizacdo de saberes
consequente da hierarquia social. Quando falamos de direito a existéncia digna, avoz,
estamos falando de l6cus social, de como esse lugar imposto dificulta a possibilidade
de transcendéncia (Ribeiro, 2019, p. 64)

As orientagOes curriculares de Portugal (ME, 2012a; 2012b) recomendam o uso de conexdes
mateméti cas pel os professores nas suas salas de aula, tanto no plangjamento e reflexdo sobre as suas
acOes didético-metodol égicas, quanto na orientagdo dos estudantes para fazerem conexdes entre
ideias mateméticas. No entanto, ndo é visivel a conexao de contelidos naformagdo de professores de
matemética, 0 que gera o uso inconsciente de conexdes matematicas na prética docente (Assemany,
Costa, & Machiavelo, 2018).

As complexidades manifestadas por um curriculo fragmentado na formacéo de professores,
paraaqual ndo ha uma proposta de interrel acdes entre os diferentes conhecimentos a lecionar, sgjam
eleso especializado (Ball & Bass, 2000), o politico (Gutiérrez, 2018) ou o tecnol égico (Powell, 2014),
contribuem para embotar a identidade docente (Cattley, 2007), dificultando o exercicio da sua
autonomia (Freire, 2002) e limitando o seu potencial criativo (Nufiez & Santos, 2012), em particular
ao gue respeita o uso de conexdes de contelidos matematicos (Eli, Mor-Schroeder, & Lee, 2011).

As politicas publicas de Portugal ainda néo ofereceram orientaces curriculares com espagos
de tempo adequados ao programa e aos exames nacionais de avaliacdo, de modo a atender as
demandas docentes e discentes para obter melhorias no aprendizado (Trindade, 2012). Para tentar
resolver estes problemas, o Ministério da Educacéo e Ciéncia de Portugal, através do Conselho
Cientifico-Pedagogico de Formagao Continua— pelo Decreto-lei no 22/2014 —, destacaaimportancia
das formagdes para os professores refletirem sobre as suas proprias praticas, ampliando suas
respectivas possibilidades de compreensdo objetiva dos mecanismos e conhecimentos sobre a
identidade profissional docente e, consequentemente, reunindo contributos para a lecionagdo, a
docéncia e para 0 sistema educativo portugués.

Em Portugal — e nos paises membros da Uni&o Europeia—, estas formagfes configuram-se como
um direito e um dever dos docentes, pois contribuem para o0 desenvolvimento profissional continuo
dos professores e objetivam o aprofundamento e aatualizagdo dos conhecimentos e das competéncias,
assim como a mobilidade profissional e a progressao na carreira. Estas formagdes séo denominadas

RIPEM, v. 10, n.1, 2020, pp. 10-28 11



de Formacdes Continuas® por se darem continuamente enquanto o professor estiver ativo em sua
profisséo.

As caracteristicas destas formagdes continuas, de modo a promoverem mudancas nas préticas
dos professores, € um problema de investigagcdo para o qual pretendemos contribuir com o presente
estudo. Essas mudancas, em contextos mais formatados ou restritivos, podem necessitar de agoes de
insubordinagdo criativa por parte do professor e, parague tal acontega, em geral, este docente precisa
estabelecer 0 seu lugar de fala (Ribeiro, 2019), ter autonomia (Carr & Kemmis, 1988; Freire, 2002),
ser criativo (Pope, 2005; Vale, 2012) e estar em um ambiente propicio ao trabalho colaborativo
(Fiorentini, 2010).

O nosso estudo foi realizado no contexto de uma formag&o continua para professores de
matemética de Portugal, e pretendeu responder a seguinte questéo de investigacdo: Que praticas de
uma formacao continua para professores de matematica podem favorecer acfes de insubordinacao
criativa destes (quando necessarias)?

O curso de formagdo teve como suporte uma proposta metodoldgica de ensino — PME
(Assemany, 2017), que revela 0 engendramento de contelidos para 0 ensino secundério (os trés
ultimos anos que precedem o ingresso a Universidade), a partir do conceito de vetor. Esta proposta
constituiu-se como um documento balizador para ser usado no curso de formacéo docente.

Neste estudo, utilizamos o0 termo engendramento para representar uma composi¢éo de ideias
mateméaticas em que houve criagdo, construcdo, elaboracdo e invencdo, de forma articulada,
legitimando a continuidade da producdo dos elos resultantes das conexdes (processo de
engendramento) até quando se queira.

2. Fundamentacéo Teorica

A emancipacdo da docéncia enquanto profissdo deu-se, a partir do século XIX, pelo seu
reconhecimento social (Rolddo, 2017) “mediada pela contratagdo maciga deste novo corpo de agentes
de ensino pelo Estado. Isso os torna [os professores], em varias dimensdes, subsidiérios do estatuto
de funcionério, (...) com escassa autonomia sobre o conteido do ensino (curriculo) e a sua
organiza¢ao” (p. 1137). Outras pesquisas (Campagnucci, 2014; Garcia, 2010; Vale, Macid, &
Rodrigues, 2018) apontam que a imagem docente, construida sociamente pelos meios de
comunicacdo e por conclusdes simplistas dos governos gue se sustentam em resultados de exames
nacionais e internacionais, afeta diretamente o professor, desencadeando uma crise de identidade. Por
sua vez, a contribui¢do do trabalho jornalistico (Campagnucci, 2014), que atribui ao professor as
falhas e imperfei¢cbes do ensino e desconsiderou as inimeras mudangas impostas nas condi¢des do
trabal ho docente, estimulaafalta de autonomia que se reflete num profundo siléncio dos professores.

‘Quem pode falar?’, ‘O que acontece quando nés falamos?’ e ‘ Sobre 0 que é nos permitido
falar?’. (...) Falar, muitas vezes, implica receber castigos e represdlias, e justamente por
isso, muitas vezes, prefere-se concordar com o discurso hegeménico como modo de
sobrevivéncia? E, se falamos, podemos falar sobre tudo ou somente sobre o que é nos
permitido falar? (Ribeiro, 2019, p. 77, aspas da autora)

2 Para saber mais, acesse <https://eacea.ec.europa.eu/national -policies/eurydice/content/continuing-professional -
devel opment-teachers-working-early-chil dhood-and-school -education-57_pt-pt>. Ultimo acesso em 20/01/2020.

RIPEM, v. 10, n.1, 2020, pp. 10-28 12



Nesse aspecto, ponderamos o reestabel ecimento de um lugar de fala para os professores, que,
historicamente e por motivos de natureza politica e socia, tiveram suas vozes silenciadas
(Campagnucci, 2014). Espera-se que sgjam constituidos grupos col etivos de professores para refletir
conjuntamente e reunir esforgos para modificar estatradicdo culturamente enraizada por umalégica
falsa (Rold&o, 2017): “Esta vertente do desempenho dos professores como grupo vem acompanhada
de uma dependéncia marcada das |6gicas normativas que tém contribuido para minar a construgdo
auténoma de conhecimento especifico e a capacidade de decisdo do professor diante de sua pratica”
(p. 1137). Nesse sentido, para que seja estabelecido um lugar de fala, consideramos inicialmente a
constituicéo de um espaco coletivo de reflexdo, comunicacdo e dia ogo.

Os estudos de Schon (2000) pressupdem que a reflexéo sobre a agcéo desempenha um papel
central para solucionar problemas, sugerindo que o profissional tenha uma visdo critica para teorizar
eintervir na pratica de formamais apropriada. A reflex&o que os docentes desenvolvem em torno da
sua atividade profissional — antes, durante e depois da agdo — propicia a tomada de consciéncia em
relacdo aos seus vaores e conhecimentos. No contexto historico em que os professores estéo
inseridos, o processo reflexivo é assumido como precursor da insubordinacgéo criativa.

As primeiras discussdes sobre insubordinacdo criativa surgiram quando Morris, Crowson,
Hurwitz e Porter-Gehrie (1981) apresentaram um estudo com diretores de diversas escolas de
Chicago, em que estes tomaram posturas contrérias as normas distritais escolares. A pesquisa mostra
gue elestiveram atitudes humanitérias para proteger as decisdes dos professores, baseadas no melhor
cuidado e interesse dos aunos.

Posteriormente, Hutchinson (1990) fez um estudo com enfermeiros, no qual apresentou a
expressdo subversio responsavel, designando-a como uma forma de descumprir regras a favor do
paciente. Depois de muitos anos de pesquisas e discussoes, as teméti cas voltadas paraajusticasocial,
com o olhar direcionado para o bem-estar do préximo, passaram a ser um campo fértil de estudos.
No ambito da Educacdo Matemética, Gutiérrez (2013) trouxe reflexdes de professores sobre o
conceito de insubordinacdo criativa, o que corroborou com as investigactes de D’ Ambrosio e Lopes
(2014), que avancaram no sentido das acdes de subversio responsavel de professores e pesquisadores
de Educagdo Matemética: “Esses profissionais colocam em movimento conhecimentos construidos
ao longo de suas carreiras, considerando elementos como origem social, politicae cultura e também
aspectos de foro pessoal e contextual” (D’Ambrosio & Lopes, 2014, p. 25).

O professor, exercendo a sua autonomia, insubordina-se as regras de maneira criativa, ou sga,
interpreta, discorda, reflete, reorganiza a situacéo e atua subversiva e responsavel mente de maneira
ética e habilidosa, em favor de umamel hor aprendizagem dos seus estudantes (D’ Ambrosio & Lopes,
2014, 2015). O docente torna-se um agente (Holland, Skinner, Lachicotte, & Cain, 1998) disposto a
lidar de forma corajosa com as situacfes criadas para um publico geral, em favor das especificidades
das suas turmas (Lopes & D’ Ambrosio, 2016).

Um docente propenso a agdes de insubordinacdo criativa, em geral, possui as caracteristicas de
autonomia, criatividade e trabalho colaborativo (D’ Ambrosio & Lopes, 2015), e utiliza estes recursos
para estabelecer 0 seu lugar defala (Ribeiro, 2019). Apropriamo-nos dasideias de Freire (2002), que
sugerem a congtituicdo de uma pedagogia da autonomia, com respeito, democracia, reflexao, ética,
didogo, liberdade que se alicerca a ideia de autoridade, pesquisa atrelada ao conhecimento e outros
conceitos que se fundam nestes. Concebemos o sujeito autdbnomo como um ser capaz de refletir sobre
as coisas e tomar as suas proprias decisdes, como uma forma de acalmar as suas inquietudes e,
principalmente, colaborar com o desenvolvimento das praticas democraticas docentes (Carr &
Kemmis, 1988).
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Consideramos que a autonomia contribui com a participacdo ativa e produtiva nas
comunidades de préticas colaborativas (Fiorentini, 2010), em que os participantes trabalham
conjuntamente em um ambiente de acolhimento (Silva, Prado, & Barbosa, 2016), no qual ndo haum
lider. Propicia=se um contexto para contos, narrativas, conversas, desabafos, olhares multiplos,
opinides divergentes, respeito, experiéncias (Larrosa, 2002), formacdo e investigacdo. Estas atitudes
favorecem os momentos de reflexdo a partir dos diél ogos-problematizadores, realizados em espagos
proprios com lugar de fala (Ribeiro, 2019). Estes did ogos foram denominados por Freire (1979) de
Circulos de Cultura, os quais “revelam-se imediatamente como um meio bem poderoso e eficaz de
conscientizacdo, capaz de transformar radicalmente a atitude frente a vida” (Freire, 1979, p. 29).

Os Circulos de Cultura freirianos sdo definidos como uma possibilidade de construcéo do
conhecimento, apresentando-se por meio de agdes dial dgicas sobre os fendmenos sociais, segundo
uma perspectiva critica e com o intuito de desestruturar o sujeito. Os dia ogos-problematizadores
possibilitam a autoconsciéncia e, consequentemente, a auto(trans)formacéo docente (Henz, 2015).
Por auto(trans)formacéo docente, entendemos:

E falar em um processo que n&o se dé isoladamente, mas necessariamente na dial ogicidade
e na intersubjetividade; um processo que nunca se acaba; que esta permanentemente em
construcdo (...). Por isso mesmo, podemos dizer que essa auto(trans)formagao nunca se

completa, porque somos seres inacabados; ndo nascemos prontos e pré-destinados a isso
ou aquilo. (Henz, 2015, p. 34)

Nos Circulos de Cultura, os sujeitos envolvidos ocupam um papel Unico e singular, pois, ao
dialogarem, compartilham saberes num processo de construcdo colaborativa e auto(trans)formativa
de conhecimento e de reflex&o sobre a propria prética educativa. Este cenério de partilha contribui
parao desenvolvimento da criatividade (Pope, 2005), pois 0 ensino criativo pressupde o respeito pela
individualidade e pela liberdade, reconhecendo e valorizando a producgéo da criagdo, mobilizando-os
para atividades educativas diversificadas (Nufies & Santos, 2012). Além disso, a criatividade oferece
subsidios para a reflexdo, e esta, para as acdes partilhadas em grupo (D’ Ambrosio & Lopes, 2015),
as quais contribuem para a autonomia de cada participante.

3. Aspectos M etodol 6gicos

No sentido de dar resposta a questéo de investigacdo que norteia este estudo, desenvolvemos
uma pesquisa de natureza qualitativa, baseada em um estudo de caso mdltiplo (Yin, 1994), dada a
finalidade de observar e descrever o fenébmeno (Merriam, 1988) das praticas da formacdo continua
de professores de matemética de Portugal, sujeitos participantes da pesquisa como ‘vozes
colaboradoras’ de diferentes formas (Amado, 2013).

Com relacdo aos tipos de casos, Stake (2016) distingue os seguintes. intrinseco, quando um
caso contém em si mesmo o interesse da pesquisa; instrumental, quando um caso € investigado para
refinar uma teoria, servindo de instrumento para a compreensdo de outros fendmenos; e coletivo,
guando o caso se estende a varios casos paragerar comparacdo. Outros autores, como Yin (1994) por
exempl o, diferenciam o estudo de caso em unico e multiplo.

Escolhemos o enquadramento de estudo de caso multiplo, como referido por Yin (1994),
substituindo aideiade ‘metodologia da investigagao’ pela de ‘estratégia de investigagdo’, assumindo
sua definicdo como uma forma de organizar dados e preservar sua singularidade. Sugerimos a
metodologia desta pesquisa como sendo uma construgdo permanente, pautada nos principios
qualitativos, no conceito de estudo de caso e, sobretudo, na agregacdo dos elementos de investigagao
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gue forem se mostrando necessarios no decorrer da pesguisa de campo. Nossa postura esteve
consoante a receptividade ao improviso dos professores (e formadores) durante os encontros da
pesquisa, 0 que nos deu indicios de que, posteriormente, teriamos que modificar Nossos
plangjamentos prévios mediante o feedback inicial e continuo dos docentes.

3.1 Professores Participantes

Os participantes da pesquisa eram dez professoras de matematica de escolas publicas
portuguesas, sendo trés do ensino basico e sete do ensino secundério, designadas por P, comi =
1,...,10. Para efeitos de reflexdo, comparacdo e andlise, apontamos alguns dados pessoais e
profissionais das docentes.

Destacamos que a maioria das professoras participantes da pesquisa (seis) estava na faixa dos
50 aos 59 anos. Outras trés docentes tinham idades entre 40 e 49 anos, e apenas uma professoraestava
na faixa dos 30 aos 39 anos.

O tempo médio de lecionacdo das professoras nos ensinos bésico e secundario é superior a 20
anos, 0 que aponta para um grupo de docentes com muito tempo de atuacdo no magistério.

O gréfico aseguir apresenta o tempo de lecionacdo das professoras em cada ciclo de ensino.

Grafico 1: Anos de experiéncia docente nos diferentes ciclos

Servico docente das professor as nos diferentes ciclos de

ensino
] O maisde 20 anos
Formacio de. . == m de 1l a20anos
Ensino Superior |== @ de6allanos
Ensino Secundario s = delaSanos
Ensino Basico _@ |

o

2 4 6 8

Fonte: a pesquisa

3.2 Contexto da Pesguisa

O cenario escolhido para a pesquisa consistiu na dinamizagdo de uma formag&o continua para
professores de matematica dos ensinos basico e secundério de Portugal, denominado Uma proposta
para montar o puzzle dos conteidos do ensino secundario de matematica a partir do conceito de
vetor, que ocorreu de outubro de 2017 amarco de 2018, em Portugal .

As formandas deste curso foram as participantes da pesquisa de campo. A formagdo deu-se
num total de 50 horas, assm divididas:

e 25 horas presenciais: Os encontros ocorreram em 9 (nove) sessoes presenciais, sendo que
algumas tinham a duragéo de 3 horas e outras, 2 horas e 30 minutos.
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e 25 horas auténomas:. As horas foram distribuidas pela atuacdo das professoras em um
ambiente virtual de aprendizagem, no qual foi criado um curso online desenvolvido no
Moodle.

O curso online continha espacos de: i) foruns de discusséo; ii) tarefas a partilhar e a cumprir;
iii) material deleitura; iv) comunicados; v) registro de trabalhos para acesso livre; vi) acervo de todo
o material utilizado durante o curso para download; etc. Nesse periodo, as professoras aplicaram com
0s seus aunos uma tarefa exploratoria (Ponte, 2005) elaborada em grupo durante as sessbes
presenciais.

Por tarefa exploratria ou investigativa consideramos, tal como Ponte (2005), as situacdes de
aprendizagem apresentadas pelo professor nas quais ele ndo explica tudo, deixando uma parte
importante para os alunos explorarem por forma a construirem o seu préprio conhecimento dos
assuntos em causa: “A tarefa pode surgir de diversas maneiras. pode ser formulada pelo professor e
propostaao aluno, ser dainiciativado proprio aluno eresultar até de umanegociacdo entre o professor
e o aluno” (p. 11).

Os encontros presenciais e o periodo das horas auténomas foram distribuidos em sei's meses de
Curso e, posteriormente, divididos em trés momentos, consoante variados aspectos, dentre eles: i) os
movimentos de tomada de consciéncia (Freire, 1979) dos professores com relacdo as conexdes
mateméticas (Assemany, Costa, & Machiavelo, 2018); ii) percepcdo do seu inacabamento (Freire,
2002) enquanto docente; iii) as situagdes discordantes despontadas pel os professores frente as regras
e normas preestabel ecidas para 0 ensino da matemética (D’Ambrosio & Lopes, 2015). O Quadro 1
destaca 0s momentos a seguir:

Quadro 1: Distribuic&o das 50 horas da formagéo, em trés momentos

1.° Momento 2.° Momento 3.° Momento

5.2 sessdo presencial (3h)

1.2 sessdo presencial (3h) . ) Curso virtual no Moodle
_ 6.2 sessdo presencial (2h30) )

2.2 sess80 presencial (3h) ) 8.2 sessdo presencial (2h30)
_ 7.2 sessdo presencial (2h30) )

3.2 sess80 presencial (3h) 9.2 sessdo presencial (2h30)

. . Inicio das horas auténomas
4.2 sessdo presencial (3h) .
(curso virtual no Moodle)

Fonte: a pesguisa

A Proposta Metodol6gica de Ensino — PME (Assemany, 2017), que mostra possibilidades de
conexfes mateméticas a partir do conceito de vetor, reflete-se como uma relacdo de ideias ou
conceitos que impactam no curriculo (Eli, Mor-Schroeder, & Lee, 2011). Portanto, para que 0s
estudantes utilizem e construam conexdes matemaéticas, espera-se que o professor esteja preparado
paralidar com estes alunos, ou segja, consideramos que o docente reflita, reconheca e possibilite as
conexdes no seu plangjamento e também nasua pratica (Ibidem, 2011). A questéo evidenciadasuscita
uma formagdo de professores que estejam capacitados para explorar as conexdes e compreender a
matemética fluida, flexivel e interconectada.

Neste sentido, aPME (Assemany, 2017) foi a sustentacdo tedrica para os contetidos abordados
no curso de formag&o, cujos objetivos eram:
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1. Mobilizar as professoras paraareflexéo e apropriacdo das conexdes matematicas, tanto no
plangjamento consciente das suas aulas, quanto na sua prética letiva.

2. Fomentar a criatividade e identificar formas inovadoras de conectar os contetdos
matemati cos sem recorrer & memorizagdo de formulas e utilizando o conhecimento preévio.

3. Incentivar as professoras arefletir sobre as suas proprias préaticas e conduzi-las aumamaior
liberdade de expressdo e agdo, remontando o0 puzze do curricul o obrigatorio portugués para
0 ensino basico e secundéario.

Desde o primeiro encontro do curso, todas as professoras demonstraram grande insatisfacéo
com a rigidez das orientacbes e metas curriculares (ME, 2012a; 2012b), que esté intimamente
relacionada com o prazo paraas cumprir devido as datas dos exames nacionais de avaliagdo (IAVES),
impostos pelo governo portugués. Narrativas como “se ndo tivéssemos avaliacdo externa,
efetivamente iamos estar todos mais felizes” e “acho que nds professores estamos sempre com aquela
guest@o de cumprir 0s programas ¢ ainda tem o exame”, exprimem as dificuldades das professoras
guando sdo convidadas a experimentar novas propostas de docéncia durante aformagao, por meio de
tarefas exploratérias e investigativas (Ponte, 2005).

Durante esse periodo, as professoras também foram orientadas a plangjar — em grupo — uma
tarefa de natureza exploratoria para 0 ensino basico ou secundario, que utilizasse conexdes e, num
segundo momento, compartilhassem com o restante do grupo para haver a troca de opinides. Esta
tarefa ndo foi aplicada com os alunos, apenas fazia parte de uma atividade do curso de formacao.
Porém, esta foi uma oportunidade importante para as professoras apresentarem o que andavam
refletindo silenciosamente até ali (Campagnucci, 2014), pois desvelaram suas reflexdes e permitiram-
seouvir criticas.

Perante este contexto inicial, os formadores sugeriram que as sessdes seguintes fossem de
trabalho em pequenos grupos, de modo que as docentes pudessem analisar as situagdes apresentadas
e, posteriormente, compartilhar e defender a sua posicdo diante de todo o grupo. As situaces
tratavam de tarefas matematicas que utilizavam conexdes de contetidos a partir do conceito de vetor.
Segue-se um breve resumo sobre 0s trés momentos do curso:

Momento 1: Da 1.2 & 4.2 sessdo, as professoras passaram por situagdes de: familiarizagdo entre
s e com a proposta de trabalho; apresentacdo dos conceitos explorados no curso (conexdes,
criatividade, tarefas exploratérias e investigativas); exposi¢ao oral da PME; grupos de trabalho com
diversas finaidades, dentre elas. i) analisar agumas tarefas constituintes da PME com posterior
discussao em grande grupo, ii) elaborar tarefas com o uso de conexdes mateméti cas para apresentacao
ao grande grupo.

Momento 2: Da 5.2 a 7.2 sessdo, incluindo o periodo de horas autbnomas, as professoras
depararam-se com: novos grupos de trabal ho; discussio sobre o programa curricular de Portugal com
base na conex&o de conteldos; elaboracéo de tarefas exploratérias e investigativas sobre conexdes

3 O Ingituto de Avaliacdo Educativa (IAVE) € um 6rgdo publico, autbnomo e independente, e atua em parceria com 0s
servicos do Ministério de Educacdo, nomeadamente para avaliar o sistema de ensino portugués e contribuir para a sua
melhoria.
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matematicas a partir do conceito de vetor; reflex&o sobre o plangamento didatico de umatarefa com
posterior aplicacdo aos seus alunos.

Momento 3: Na 8.2 e 9.2 sessbes, ap0s 0 periodo de horas autdbnomas, as professoras reuniram-
se em um ambiente de circulos dialégicos, um formato distinto do anterior. Sustentados pelos
Circulos de Cultura (Freire, 1979), tanto os formadores quanto as professoras, acomodaram-se em
um grande circulo paraproporcionarem lugares de fala e de escuta. Durante as sessfes, os professores
ouviram-se sensivelmente, participaram de didogos-problematizadores, imergiram nas teméticas,
distanciaram-se da sua realidade para (com)partilhar e (re)criar novas possibilidades de fazer
docéncia (Henz, 2015). As situages experienciadas (Larrosa, 2002) neste circulo dialégico foram:
apresentacdo dos resultados da aplicacdo dos trabalhos com os alunos; reflexéo e partilha sobre a
descoberta de suaincompletude, as dificul dades, os aprendizados, as experiéncias, a conscientizaco,
as transformacfes e as satisfagbes obtidas durante o curso para a sua docéncia, no intuito de
dialogarem criticamente acerca dos contributos da formag&o para a sua | ecionagéo.

3.3. Método e Recolha dos Dados

A recolha de dados deu-se por meio das producdes das professoras no periodo da formagao,
através das seguintes atividades:

e QD: Questionario diagndstico aplicado na 4.2 sessdo presencial, respondido individua mente
pelas professoras, para registrar os dados académicos e profissionais docentes, bem como as
suas percepcdes sobre a criatividade e 0 uso de conexdes mateméticas.

e AT: Andlise de tarefas sobre as conexdes matematicas que constituem a PME, em pequenos
grupos colaborativos (4 sessdes presenciais).

e ET: Elaboracdo de 8 (oito) tarefas com o uso de conexdes matematicas em grupo, sendo que
4 (quatro) delas foram aplicadas pelas professoras nas suas turmas, dos ensinos basico ou
secundario (3 sessdes presenciais).

e GDF: Grupo de discusséo focalizada (1 sessdo presencial).
¢ DP: Didogos-problematizadores em ambiente de Circulo de Cultura (2 sessfes presenciais).
¢ RCI: Reflexéo criticaindividual sobre o curso de formacéo.

e ES: Entrevistas semiestruturadas com cada professora.

Em todo o processo, os encontros individuais e as sessbes do curso foram gravados e
transcritos, assim como o materia produzido pelas professoras e pelos seus alunos foi discutido em
grupo e analisado.

3.3.1. Descrigdes breves acerca do processo de recolha dos dados relativos a GDF e ES.
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No ambito das atividades da se¢éo 3.3, damos destaque a duas destas: 0 grupo de discussdo
focalizada e a entrevista semiestruturada, que merecem uma explicacdo mais pormenorizada e
fundamentada na literatura.

Um grupo de discussdo focalizada (GDF) ou focus group € uma ferramenta da pesquisa
gualitativa que busca entender a problemética coletiva sobre as percepcdes acerca de um determinado
tema. Configura-se em um grupo de pessoas rel ativamente homogéneo — professores de matemaética
do ensino béasico ou secundario —, que se reine para uma discussao aberta sobre um assunto definido,
gue envolve partilha progressiva, clarificacéo e debate de ideias individuais. Paraisso, o grupo conta
com um moderador (formador-investigador) que conduz os tOpicos ou perguntas para a discussao e
permite abertura e alargamento do debate. Cabe também ao moderador a perspi cacia na comunicagdo
entre os participantes do grupo, uma vez que a discussdo dependera da forma dindmica de sua
condugdo (Morgado, 2016).

Dentre os objetivos do focus group, destacamos: i) uma visdo global do tema para aém da
individual; ii) recolha de uma vasta quantidade de informagdo qualitativa em curto espaco de tempo;
iii) producéo de conhecimentos e entendimentos para os integrantes, inclusive para o moderador; iv)
o resultado da pesquisatem carater homogéneo, buscando sintetizar o pensamento do grupo.

As entrevistas semiestruturadas se configuram por uma listagem de topicos a serem abordados
sem a necessidade de seguir uma ordem exata, dando liberdade para o entrevistado elaborar suas
respostas segundo sua propria linha de pensamento. Ha também a possibilidade de inclusdo de
guestdes ndo plangadas iniciamente, que surgiram no momento da entrevista e mostraram-se
relevantes.

Morgado (2016) indica que as entrevistas “permitem obter material pertinente para
compreender, ou mesmo justificar, ndo s os discursos dos atores mas também algumas atitudes e
comportamentos que assumem nos seus contextos de trabalho™ (p. 74).

3.4. Métodos de Andlise dos Dados

Paratratar e anaisar os dados, inicialmente utilizamos a metodol ogia da andlise de contetido
de Bardin (1995), selecionando as unidades de analise e criando as categorias.

Considerando as peculiaridades de cada um dos trés momentos do curso de formacgéo,
observamos que os modos de experienciacdo das préticas propostas e adinadmica das agoes reflexivas
(Schdn, 2000) geraram transformacgdes docentes no decorrer do curso e, consequentemente, fizeram-
nos ponderar acerca da metodologia de tratamento dos dados. Percebemos que a metodologia
tradicional de analise de contetido (Bardin, 1995) ndo eraamais adequada, umavez que as categorias
n&o se mantinham durante a investigacdo, elas modificavam-se juntamente com a transformagéo das
atitudes reflexivas das professoras. Neste contexto, verificamos que a metodologia de andlise do
contetido ndo nos possibilitava colher fielmente os dados da pesquisa. Diante dessa constatagéo,
consideramos utilizar uma metodol ogia que ndo fosse previamente estabel ecida.

Parasolucionar esteimpasse metodol 6gico de analise, motivados pel a 6tica dainsubordinagdo
criagtiva (D’Ambrosio & Lopes, 2015) e apoiados no estudo de Santos (2017), que apresenta
investigagdes demonstrando atitudes de insubordinagdo criativa de investigadores na indicagdo de
metodol ogias investigativas ndo convencionais, optamos por utilizar ametodol ogia de Bardin (1995)
de modo insubordinado criativo para analisar os dados desta investigacdo. D’Ambrosio e Lopes
(2015) sustentam estas agOes afirmando que os pesquisadores reflexivos e autbnomos tém clareza
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sobre os seus impasses ¢ “adotam medidas que estdo de acordo com suas proprias perspectivas € seus
valores” (p. 9).

No primeiro momento, identificamos ideias relacionadas com as seguintes unidades de
registro: tarefas mateméticas, consciénciado professor e programas/manuais, as quai s categorizamos
por Aspectos Despertados. Esta categoria refere-se as ideias originadas — reveladas — pelos
professores no decorrer do curso.

No segundo momento do curso, surgiram duas novas categorias — A¢do Reflexiva e Atitude
Autoformativa —, quatro novas unidades de registro — criatividade, conexfes mateméticas, trabaho
colaborativo e autonomia docente — e houve mudancas de categoria de duas unidades de registro,
existentes desde o primeiro momento. O Quadro 2 sintetiza o resultado.

Quadro 2: Categorias referentes ao 2.° momento da pesquisa

ASPECTOS DESPERTADOS

ACAO REFLEXIVA ATITUDE AUTOFORMATIVA

Consciéncia do professor Autonomia Docente

Trabalho colaborativo

Programas/Manuais

Tarefas Matematicas

Conexdes Mateméticas
Criatividade

Fonte: a pesquisa

As duas novas categorias foram designadas e definidas:

e Acdo 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 acdo, dita acdo reflexiva.
Contudo, os incOmodos desta inquietacdo entraram numa condicéo de ebulicéo e acabam
por transbordar o que ndo |hes cabe mais em sk mesmos.

e Atitude Autoformativa: Esta categoria comporta as unidades de registro referentes asideias
originadas — que transbordaram os seus incOmodos por meio da agéo reflexiva— e geraram
comportamentos de transformacéo docente.

No 3.° momento da pesquisa, observamos a inclusdo de uma unidade de registro — subversao
responsavel — na categoria Atitude Autoformativa; a supressdo da unidade programas/manuais e
algumas transformagdes de unidades de registro, conforme o Quadro 3.

Quadro 3: Categorias referentes ao 3.° momento da pesquisa.

ASPECTOS DESPERTADOS

AGAO REFLEXIVA

ATITUDE AUTOFORMATIVA

Consciéncia do professor

Conexdes Mateméticas

Autonomia Docente

Tarefas Mateméticas

Trabalho Colaborativo

Criatividade

Subversdo Responsavel

Fonte: a pesquisa

Em conformidade com a questdo de investigacdo apresentada, faremos a andlise dos dados com
base no Ultimo momento, considerando toda a trgjetoria das unidades de registro desde o inicio.
Defendemos esta ideia por ser a Ultima transformagéo observada e categorizada na pesquisa.
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4. Resultados

No Quadro 3, observamos as varias unidades de registro divididas em trés categorias. Para
responder a questdo de investigacdo, vamos focar-nos apenas nas unidades: criatividade, trabalho
colaborativo, autonomia docente e subver sdo responsavel.

Destacamos, no Quadro 4, algumas narrativas das professoras, as quais séo evidéncias da
autonomia docente:

Quadr o 4: Narrativas das professoras participantes da pesquisa para unidade Autonomia Docente

ATITUDE AUTOFORMATIVA - AUTONOMIA DOCENTE

(DP - 8.2 sessd0) P,: “Eu tenho duas turmas de 10.° ano e dei os vetores de maneiras diferentes. Numa
turmadei os vetores no power point: anda para agqui, anda paraali. Acho que eles perceberam. Na outra
turma, eu construi uma tarefa com os vetores em duas aulas, com tudo 0 que era preciso saber sobre os
vetores. (...) ja tenho planificado outras tarefas para aguela turma. E acho que para aguela turma fez
muito bem aguela tarefa porque e es aprenderam tudo sobre vetores sozinhos! Eu ja estou mais liberta
das metas.”

(DP - 8.2 sessdo) P7: “Eu acho que nds podemos fazer as conexdes que quisermos, somos nos que
damos as aulas, podemos escolher 0 que temos que fazer, mesmo com o0 programa estando ele como
estiver.”

(GDF) Ps: “As conexoes, 14 esta, fago-as. Acho essencial até para eles perceberem que a geometriando
és0 aqui, que as coi sas hdo estdo separadas por gavetas. (...) E compete-nosands|professores| mostrar-
lhes essas possibilidades.”

Fonte: a pesquisa

O Quadro 5 destaca algumas narrativas das professoras que evidenciam momentos de trabal ho
colaborativo:

Quadro 5; Atitude Formativa

ATITUDE AUTOFORMATIVA - TRABALHO COLABORATIVO

(DP - 8.2 sessd0) Ps: “Muito mais importante do que esta escrito no programa € a troca entre nos, €,
portanto, a oficina (...) neste momento foi excepcional. Por um lado, por nés estarmos a discutir, como
as tarefas que produzimos, e o que nés lucramos com essa discussao. (...) Foi um momento excepciona,
eu gostel muito desses bocadinhos, desses bocadinhos todos, porque é aquilo que eu acredito na nossa
vida profissional, momentos de partilha pra discutir tudo isso.”

Quadro 5: Narrativas das professoras participantes da pesquisa para unidade Trabalho Colaborativo

(RCI) P1: “Assinalo com pertinéncia o trabalho realizado com o grupo que integrei em especifico, ndo
S0 pel o ambiente dial ogante que se instaurou, tendo permitido debater opgdes e fragilidades, mastambém
com a possibilidade de conhecer préticas de colegas com larga experiéncia e a forma como
percecionaram o estabelecimento de conexdes intencionais.”

Fonte: a pesguisa

No questionério diagnéstico (QD), havia duas perguntas sobre criatividade: VVocé considera-se
uma pessoa criativa? Vocé considera-se um professor criativo? Justifique.

Na percepcdo das professoras, 0s resultados mostram que elas, de modo geral, véem-se como
pessoas e professoras criativas, conforme o Gréfico 2:
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Grafico 2: Percepcao das professoras no questionério diagnéstico sobre a sua criatividade

Entresim e néao
Asvezes
N&o sei

NAO

Consider acOes pessoais e profissionais sobre a criatividade

O Professor
criativo

m Pessoa criativa

SN —

0 2 4

6 8

Fonte: a pesquisa

As Unicas justificativas apresentadas pelas dez professoras para a questdo Vocé considera-se
um professor criativo? foram as das docentes Ps, Ps, Ps e P7, destacadas a seguir:

Ps: “Sim. Vou sempre explorando aquilo que de novo aprendo. Gosto de fazer diferente.”

Ps: “Sim. Em sala de aula procuro ser criativa e abordar os conceitos da melhor forma para ‘alcangar’ todos
os meus alunos. Quanto as tarefas, ja tive oportunidade de aplicar algumas muito interessantes e criativas.”

Ps: “Sim. Um professor ¢ um actor. Representa sempre.”

P7: “As vezes. Tento ser! Tento inovar perante as propostas didaticas e metodologicas a apresentar aos alunos!”

A seguir, apresentamos 0 Quadro 6 com as afirmacfes de duas professoras, Pz e P1, que
mostram as suas posturas modificadas, tendo em conta o inicio e o final daformag&o.

Quadro 6: AfirmacBes de professoras participantes da pesquisa ho inicio e no final do curso de formacéo

AFIRMACOES DASDOCENTESNO INiCIO DO CURSO

AFIRMACOES DASDOCENTESNO FINAL DO CURSO

Ps: “Decorar coisas, acho bem, acho importante,
acho ¢dtimo. Eu estudei a minha vida inteira
arranjando  mnemonicas para decorar imensas
coisas. (...) E eu ensino sempre: demonstra-se e
depoisdecor a-se. A memorizagao, acho que ndo tem
problema nenhum. Agora, acho gque nés professores
estamos sempre com aquela questdo de cumprir os
programas e do exame, e formatar os alunos pro
exame. Eu acho que é ai, vai deixar de haver os
exames e nos teremos mais liberdade!” (AT - 2.2
Sessao)

Ps: “Isto [tarefas] pra mim foi um tempo ganho. (...)
Tudo deste trabal ho, de facto eu ndo estou habituada em
termos de alunos, esta dinamica de trabal ho de facto néo
é utilizada. (...) Tentar arranjar uma tarefa destas pra
outras matérias [contelidos de matemética]. Pronto, eu
ndo digo sempre nem nunca, mas por exemplo, uma vez
por més, fazer assm uma coisa, obrigar os miudos a
pensar e gjudar uns aos outros, e essa dindmica da aula
de ndo ser tdo expositiva.” (ES)

Pi: “Se nd3o tivéssemos avaliagdo externa,
ef etivamente iamos estar todos mais felizes. Mas, se
cahar, teriamos outra liberdade. (...) Quer dizer, eu
estou muito condicionada. Eu sinto isso muitas
vezes.” (AT - 2.2 sessd0)

P1: “Porque [antes deste curso] até podia ter tarefas
exploratorias guiadas, mas eram guiadas por mim,
porque era eu no quadro e eles iam fazendo comigo
junto. E este ano, esta que nds aplicamos em ambiente de
grupo, de facto eu gostei, os aunos gostaram muito
depois na avaliacdo que fizeram. E depois ja fiz mais.
Fizeram-me [0os formadores do curso de formagéo]
reviver isso.” (DP - 8.2 sessio)
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Fonte: a pesquisa

5. Discussao dos Resultados

Realcamos a atitude da professora P2, no Quadro 4, em definir as duas formas distintas de
lecionar 0 mesmo contelido para as suas duas turmas, dando menos importancia ao tempo utilizado
em cada uma, em relacéo a qualidade da aprendizagem dos alunos, mostrando-se ousada, criativa e
autbnoma. Ademais, a professora demonstrareforcar a sua identidade profissional (Carr & Kemmis,
1988) quando afirma que esta “mais liberta das metas”. Ou sgja, as dificul dades apresentadas pelas
professoras em lecionar, apesar da rigidez imposta pelas metas curriculares (ME, 2012a; 2012b),
demonstraram-se reduzidas ao final do curso de formagao.

A afirmagdo das professoras Ps e P; também demonstram autonomia. Segundo D’ Ambrosio e
Lopes (2015), a acomodagao do professor “(...) precisa ser superada por nds mesmos ¢ deve ser
motivada por nosso interesse pessoa em uma autorreflexdo sobre nossas crencas, NOSSOS
conhecimentos, expectativas e previsoes” (p. 8), que é complementada quando Freire (2002) destaca
que o papel do professor autbnomo constitui-se na desvinculagdo do calendario escolar tradicional
por meio da sua reflexdo e tomada de decisdes, e, “mesmo quando tem um contetdo programatico a
propor, deixar claro, com seu testemunho, que o fundamental no aprendizado do conteido é a
construcdo da responsabilidade da liberdade que se assume” (p. 37), contribuindo com futuros
cidadados autdbnomos e com o desenvolvimento das praticas democréticas docentes.

No que tange a criatividade e a margem das percepcdes pessoais descritas no questionario
diagndstico, o trabalho desenvolvido pelas docentes nos grupos de trabal ho, enquanto produtoras de
tarefas exploratérias e investigativas (Ponte, 2005) com o uso de conexdes matematicas (Eli, Mor-
Schroeder, & Lee, 2011), trouxe a tona 0 seu potencial ativo e criativo. Apesar de ndo existir uma
regra para gerar a criatividade em si ou no outro, € essencial que estejamos atentos a como devemos
agir para deixarmos 0 outro suscetivel a criagcdo, sem impedimentos epistemoldgicos ou
discriminatérios (Nufiez & Santos, 2012) que o faca parar este movimento de construir, criar e
produzir o seu proprio ‘material criativo’ de forma importante para os outros (Pope, 2005). Neste
sentido, D’ Ambrosio e Lopes (2015) sugerem que a conjungdo da autonomia e a criatividade docente
facam uso de colaboracfes dialéticas partilhadas (trabalho colaborativo), como forma de reflexdo
critica, paraum tipo de (re)acéo gerando novas praticas.

No ambito do Trabalho Colaborativo (Quadro 5), podemos observar que as professoras Ps e Py
demonstraram ter o sentimento de ‘pertencimento’ (Silva, Prado, & Barbosa, 2016), em que houve,
além de didlogo, reflexdo e producéo, um ambiente de acolhimento, sem hierarquias entre colegas e
formadores, apontando para o curso de formagdo como uma possibilidade de constituir uma
comunidade de pratica colaborativa (Fiorentini, 2010).

Nafalada professoraPs, “por nds estarmos a discutir, como as tarefas que produzimos, € o que
nos lucramos com essa discussao”, ela demonstra explicitamente que, Nos momentos em que 0 Curso
estava organizado sob a forma de pequenos grupos de discussdo sobre as tarefas exploratérias e
investigativas (da 2.2 a 7.2 sessdes presenciais), estes grupos constituiram um recurso valioso para as
acOes formativas das professoras participantes. Boavida e Ponte (2002) apontam que estas praticas
potencializam a agéncia docente (Holland et a., 1998), pois relnem diversas pessoas com
experiéncias e perspectivas diversificadas para a reflexdo, investigacdo e a promocao de mudancas.

Paralelamente, a autonomia docente estimulada por Carr e Kemmis (1988), apresenta-se na
provocagdo para gque 0s proprios professores construam, em conjunto, uma proposta metodol ogica de
ensino por meio de suas reflexdes e investigagdes sobre suas préticas. Os autores defendem que “os
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professores devem ser usuarios criticos e reflexivos do saber elaborado por outros investigadores e
estabelecam comunidades autocriticas de docentes-investigadores que  desenvolvam
sistematicamente um saber educacional que justifique suas praticas educativas” (Carr & Kemmis,
1988, p.199). Nesse aspecto, ressaltamos a fala de P1 em sua reflexdo critica ao final da formacéo
(Quadro 5), em que aponta o trabal ho colaborativo como fundamental pela sua caracteristicadialogica
e promovedora de partilha de saberes e experiéncias. Sobretudo, a professora destaca também como
favoravel a conscientizacdo para a utilizacdo das conexdes mateméticas (Assemany, Costa, &
Machiavelo, 2018).

As afirmagdes de P1 e P; no Quadro 6 salientam duas situagfes da formag&o: uma em que elas
demonstram-se insatisfeitas, porém seguidoras das normas estabel ecidas (2.2 sessdo), e outra que elas
mostram-se auténomas e com agéncia docente (final do curso). A insubordinacéo criativa configura-
se por meio de atitudes de resisténcia para pensamentos discordantes, embasadas em processos
internos de incompletude, consciéncia e diligéncia (D’Ambrosio & Lopes, 2014), que séo
preconizados para a reconstrucdo da identidade profissional (Cattley, 2007) e a agéncia docente
(Holland et al., 1998). Reconhecemos estas acbes de insubordinacdo criativa nas narrativas das
professoras Py e Ps.

Ao compararmos metaforicamente o conhecimento tradicional a uma gaiola profissional
(D’Ambrosio & Lopes, 2015), concebemos que as professoras, ao final do curso de formagéo,
mostraram, em vérias de suas falas, que sentiam-se a vontade para sair e voltar livremente de suas
gaiolas. A seguir, apontamos alguns exemplos:

e “Eu ja estou mais liberta das metas” (P2, Quadro 4).
e “(...) compete-nos ands [professores] mostrar-lhes essas possibilidades” (Ps, Quadro 4).

e “E depois ja fiz mais [tarefas exploratorias]. Fizeram-me [os formadores do curso de
formacao] reviver isso” (P1, Quadro 6).

e “Tentar arranjar umatarefa destas pra outras matérias [contelidos de matemética]. (...) obrigar
0S mildos a pensar e gjudar uns aos outros, e essa dinamica da aula de ndo ser tdo expositiva’
(Ps, Quadro 6).

Apresentamos anteriormente alguns exemplos gue reiteram acbes de autonomia docente
(Freire, 2002). Mais do que isso, D’ Ambrosio (2014) sinaliza aimportancia desta tomada de atitude
de professores e pesquisadores como um meio de colaboracdo, unido e projeto para o futuro.

Em resposta a questéo de investigacdo colocada, consideramos que as parti cularidades, como
as que elencamos a seguir, favorecem as acles de insubordinacdo criativa dos professores numa
formagdo continua para os docentes dos ensinos basico e secundario de Portugal :

i) Promover um ambiente de trabalho tal qual as comunidades de pratica colaborativa
(Fiorentini, 2010), em que os docentes tenham um lugar de fala (Ribeiro, 2019), mesmo que no
periodo delimitado do curso, de um grupo ndo hierarquico, com interacdo conjunta, no qua haa
partilha de experiéncias (Larrosa, 2002), e “producéo de significados sobre aquilo que fazem e até o
gue ndo fazem” (Silva, Prado, & Barbosa, 2016, p. 94).

i) Desenvolver o espirito critico e reflexivo (Schoén, 2000) nos professores, através de
atividades (Ponte, 2005) paraanalise e discussao em comunidades de prética colaborativa (Fiorentini,
2010).
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iii) Substituir o espaco formal da sala de aula, no qual o professor se encontra na posicao de
aluno quando estaem umaformagao continua, por um espaco de did ogo, como os Circulos de Cultura
(Freire, 1979).

iv) Flexibilizar o contetido previsto no plangamento inicial da formac&o, explorando-o de
formatransversal, conforme os dia ogos-problemati zadores forem surgindo (imprevistos) no decorrer
dos encontros (D’ Ambrosio B. & Lopes, 2015), dando prioridade a escuta sensivel dos participantes
e dos contetidos que aflorarem de suas vozes e emogoes quando eles assumirem o seu lugar de fala
(Ribeiro, 2019).

Sustentamo-nos em D’ Ambrosio ¢ Lopes (2015) para atestar que as praticas preconizadas na
formac&o continua caracterizam-se como atos de insubordinagdo criativa, pois as autoras destacam
gue na complexidade educativa — 0 que inclui os cursos de formagdo — as estratégias desenvolvidas
pelos formadores emergem da imprevisibilidade dos momentos de didlogo, de ouvir e dar atencédo a
guem esta no centro da aprendizagem: o aluno, que no caso de uma formacdo continuada é o
professor. “Essa a¢do seria, entdo, caracterizada como um ato de insubordinagao criativa” (p. 13).

As préticas relatadas e preconizadas para o curso de formagéo também séo referenciadas por
D’Ambrosio e Lopes (2015) no que tange a negacdo da concep¢do do ensino como forma de
transmissdo de conceitos ja previamente constituidos:

Um profissional da Educacdo que busgue formar estudantes éticos e solidarios ndo deve
conceber 0 ensino como transmissdo de conceitos ja elaborados e construidos, ndo deve
limitar sua prética docente apenas aos objetivos previamente determinados, sem considerar
0 contexto no qual seu aluno estainserido. Dessa forma, a atuagcdo docente dependera de sua
sensibilidade para perceber e respeitar o processo de desenvolvimento intelectual e
emocional dos alunos. (D’ Ambrosio & Lopes, 2015, p. 4)

6. Conclusdes

A conducgo do curso de formac&o Uma proposta para montar o puzz e dos conteidos do ensino
secundario de matematica a partir do conceito de vetor — teve como premissa 0 reconhecimento de
cada professor como um ser Unico, individual, pensante, reflexivo, presente, politico, construtor do
seu proprio conhecimento e com uma identidade docente a (re)criar e agir autonomamente.

Verificamos que as professoras participantes no estudo, quando sujeitas a formacéo proposta,
manifestaram, de diferentes modos, acfes de insubordinacdo criativa, pelo que podemos afirmar que
este curso tinha préticas e particularidades que favoreceram essa atuacéo. A conducdo da formagéo
continuada decorreu de vérias propostas de trabalho em que as docentes eram instigadas a refletir
ativa e constantemente, explorar formas criativas de usar as conexdes mateméticas e reconfigurar a
sua identidade docente. Ou sgja, a conducdo da formagédo teve um formato insubordinado criativo,
umavez que proporcionou aos participantes um ambiente de didlogo, convivéncia docente partilhada
— ndo hierarquica— eincitou areflexdo critica, o que gerou agéncia docente, autonomia, criatividade
e atitudes de insubordinagéo criativa. Assm, um contributo do estudo desenvolvido é que: uma
formacao continua de professores de mateméti ca que favorega agdes de insubordinagéo criativadestes
(quando necessérias) tem de ser conduzido de forma também insubordinada criativa.

Esta investigacdo tem implicagOes relevantes para a formacéo de professores pois salienta os
cursos de formacdo continua que considerem o (material) humano que |a estd, promovendo os
momentos de didlogo, imprevistos, trabal hos colaborativos e modificacdo no plangamento feito pelo
formador para se adaptar as novas demandas para o aprendizado.
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Esperamos que esta pesqui sa seja um mote impul sionador junto da comunidade de investigacéo
em Educacdo Matematica, principalmente a que estuda a Formagéo de Professores, paraincrementar
as discussoes e investigagdes sobre o0s cursos de formacéo — inicial e continuada— e ainsubordinacéo
criativa.

Ao verificar que as professoras estabeleceram seu lugar de fala, assumiram atitudes de
autonomia, estiveram em comunidades colaborativas e exerceram a sua criatividade, pressupomos
gue elas tém condi¢des para agir de forma subversivamente responsavel.
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