A colaboracao entre professoras como pratica de
formacao para ensinar matematica nos anos iniciais

Collaboration as a practice in teacher education to teach

Resumo

Este artigo discute o papel da colaboragio nos
processos de apropriagio dos modos de aprender
e ensinar matemdtica nos anos iniciais, apoiando—
-se na perspectiva histdérico-cultural. Toma como
objeto de andlise o caso da professora Maria, que
estabeleceu parceria com outras duas professoras,
em momentos diferentes. A pesquisa foi desen-
volvida no contexto do Programa Observatério
da Educagio (OBEDUC). Os dados sio cons-
tituidos de excertos extraidos da dissertagao de
mestrado de Maria, de narrativas produzidas por
ela, de relatérios e transcricoes dos encontros do
grupo OBEDUC. A andlise centra-se nos indi-
cios de aprendizagem de Maria.
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Abstract

This article discusses the role of collaboration
in the processes of appropriation of the ways of
learning and teaching mathematics in primary
school, based on the historical-cultural perspec-
tive. It takes as object of analysis the case of the
teacher Maria, who established a partnership
with two other teachers, at different times. The
research was developed in the context of the
Education Observatory Program (OBEDUC).
The data include excerpts extracted from
Maria’s master’s thesis, narratives produced by
her, reports and transcripts of the meetings of
the OBEDUC group. The analysis focuses on
the learning evidence produced by Maria.
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Introducdo

A formagio de professores tem sido foco de politicas publicas e de investigagoes;
raro é o programa de pés-graduagio no Brasil que ndo tenha a linha de pesquisa
em formagio docente. Muito ji se discutiu sobre os modelos de formagao docente,
principalmente a continuada — nosso foco no presente artigo. Pesquisas como as de
Gatti e Barretto (2009), Gatti, Barretto e André (2011) e André (2011), ao realizarem
mapeamentos ¢ andlises de projetos e programas — sejam eles de politicas publicas,
sejam de pesquisas académicas —, nos sinalizam que muito se avangou em termos de
concepgoes de formagio docente mais alinhadas com o pensamento do professor,
escutando-o em suas necessidades e propondo outros modelos de formagio que
rompam com o tecnicismo e a racionalidade técnica, tio marcantes nas Gltimas
décadas do século XX. Como afirma Névoa (2009, p. 12, grifos do autor): “Os
professores reaparecem, neste inicio do século XXI, como elementos insubstituiveis
ndo sé na promogio das aprendizagens, mas também na construgio de processos de
inclusdo que respondam aos desafios da diversidade e no desenvolvimento de métodos
apropriados de utilizagio das novas tecnologias”. No entanto, como afirma Nacarato
(2016), ainda hd um distanciamento entre as perspectivas para a formagio docente
apontadas pelas pesquisas e a elaboracao de politicas publicas para tal formagio.

Igualmente complexa é a formagio do professor que ensina matemdtica
nos anos iniciais do ensino fundamental. Ele geralmente ¢ formado em curso
de Pedagogia, com reduzida carga hordria voltada aos contetidos especificos que
compdem o curriculo da escola bdsica. Essa formagio lacunar requer que esse
profissional esteja em constante participagio em projetos de formagio continuada,
visando a superar tais lacunas. No entanto, nossa vivéncia como formadora e
professora tem nos mostrado que os diferentes sistemas de ensino — municipal ou
estadual — nao tém dado conta de oferecer projetos que atendam as necessidades
dos professores; ou, se oferecem contextos formativos, esses s3o, na maioria das
vezes, marcados pela racionalidade técnica, ou seja, com o foco centrado na oferta
de “receitas” para a sala de aula e propostas externas a prdtica dos professores.
Concordamos com Gatti e Barretto (2009, p. 201-201):

Outra razio comumente invocada nos estudos criticos
sobre formacio continuada é a limitada, sendo ausente,
participacio dos professores na defini¢io de politicas
de formacio docente, como categoria profissional, e na
formulagio de projetos que tém a escola e o seu fazer
pedagédgico como centro. Nestas condicoes, eles nio se

envolvem, nio se apropriam dos principios, nio se sentem

R. Educ. Publ. Cuiaba, v. 28, n. 69, p. 767-791, set./dez. 2019



A colaboracao entre professoras como pratica de formacéo para ensinar matematica nos anos iniciais . 769

estimulados a alterar sua prética, mediante a constru¢io de
alternativas de agdo, 20 mesmo tempo em que se recusam a
agir como meros executores de propostas externas.

Acrescente-se a isso a pressio que esses profissionais sofrem nas respectivas
escolas em razao das demandas relativas as avaliagoes externas, as quais, muitas
vezes, diante dos baixos desempenhos dos alunos nessas provas, retiram do
professor seu objetivo principal, que é proporcionar a seus alunos uma formacio
adequada. Muitos professores acabam por colocar o foco de suas aulas na
prepara¢ao dos alunos para realizagao dessas provas.

Acreditando fortemente nos modelos de formagio continuada pautados na
colaboragio e no compartilhamento de préticas, temos buscado romper com os
modelos postos e investir em préticas formativas que se contraponham a perspectiva
apontada por Gatti e Barretto (2009) como limitadora do desenvolvimento docente.
Dentre os diferentes espacos formativos que temos criado no interior da nossa
universidade, um deles estd relacionado ao Programa Observatério da Educagio. O
projeto do Observatério da Educacio (OBEDUC, 2013-2016), intitulado “Estudos
e pesquisas e de letramento matemdtico escolar e de formagio docente”, busca
investigar, por meio de um trabalho colaborativo com professores da educagio bésica,
as praticas de letramento — mais especificamente, o letramento matemdtico escolar —,
bem como as préticas de formagio docente de professores que ensinam matemdtica.

O trabalho aqui apresentado foi desenvolvido nesse contexto. Nosso objetivo
neste texto ¢ apontar indicios de aprendizagens de professoras participantes do
OBEDUC, a partir de parcerias estabelecidas com mestrandas. Apontamos
como os processos de significacdes que perpassaram a sala de aula possibilitaram
aprendizagens nao apenas dos alunos, mas, principalmente, das professoras.

O texto estd organizado em quatro segoes. Inicialmente apresentamos o
contexto da pesquisa; em seguida, algumas reflexdes sobre nossa compreensio da
aprendizagem docente na perspectiva histérico-cultural; expomos a andlise dos
contextos vividos pelas duas duplas; e, finalmente, nossas consideragoes sobre os
processos formativos decorrentes das parcerias que sio estabelecidas em grupos de
trabalho colaborativo.

O contexto da pesquisa

A dinimica do trabalho colaborativo no nosso projeto OBEDUC decorre de
nossas aprendizagens como formadoras, numa postura de respeito aos saberes dos
professores. Esses foram os cuidados que a coordenagio do projeto teve desde a
sua implantagio na composicao do grupo — é importante destacar que assumimos
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a coordenagio do projeto em seu 3° ano (a partir de 2015). Houve algumas
mudangas desde o seu inicio, mas basicamente ele é composto por professoras
de escolas publicas (sete até 2015 e seis, a partir de 2016) que atuam no ciclo
de alfabetizag¢io (1° ao 3° ano); quatro mestrandas (duas delas concluiram suas
dissertacoes no inicio de 2015 e duas no inicio de 2017); uma doutoranda do
Programa de P6s-Graduagio Stricto Sensu em Educacio; e, atualmente, quatro
docentes da universidade.

O grupo se reine quinzenalmente para estudar e compartilhar as narrativas
de prdtica de sala de aula — geralmente uma sequéncia de tarefas com vistas a um
contetido especifico — produzidas mensalmente pelas professoras. Essas tarefas,
na maioria das vezes, decorrem dos estudos que o grupo realiza. As narrativas sao
enviadas a todas as participantes, que fazem leitura prévia e, no dia do encontro
destinado ao compartilhamento, hd discussoes e reflexdes sobre o texto produzido.

Das quatro mestrandas do Programa, trés estabeleceram parcerias com as
professoras para realizagio de suas pesquisas. Uma delas, a Maria, cujo caso aqui
tomamos como objeto de anilise, participou do OBEDUC nos anos 2013-2014
como mestranda e, em 2015-2016, como professora da escola bdsica, atuando no
ciclo de alfabetizagdo. Na primeira etapa, ela estabeleceu parceria com a professora
Lia para desenvolver a pesquisa; na segunda etapa, ela foi a professora parceira de
outra mestranda, Camila, em sua turma de 3° ano.

Nessas duas parcerias, as professoras envolvidas produziram suas narrativas,
seus relatrios de pesquisa, bem como uma dissertagio de mestrado. Os dados aqui
analisados foram extraidos das narrativas, de transcrigoes dos encontros do grupo
OBEDUC, dos relatdrios anuais, bem como da dissertacio de mestrado de Maria.

Nesse material, buscamos, numa perspectiva histérico-cultural, as significacoes
que foram produzidas e que nos apontam indicios de aprendizagens docentes.
Apoiando-nos em Freitas (2009, p. 4), consideramos que, na perspectiva
vigotskiana (Vigotski foi o maior representante da teoria histérico-cultural),
“a pesquisa visa compreender os eventos investigados descrevendo-os, mas
procura também suas possiveis relagdes, integrando o individual com o social,
focalizando o acontecimento nas suas mais essenciais e provéveis relagoes”. A
autora complementa:

O pesquisador tem possibilidades de aprender, se
transformar e se ressignificar durante o processo de pesquisa.
O mesmo acontece com o pesquisado, que nio sendo coisa
mas sujeito, tem também oportunidade de refletir, aprender
e se transformar no decorrer da pesquisa. Pesquisador e
pesquisados, como diz Amorim (2006), ao participarem do
evento da pesquisa se tornam produtores de textos. O texto
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do pesquisador nio deve emudecer o do pesquisado mas
lhe restituir as condi¢oes de enunciagio e circulagio que lhe
conferem multiplas possibilidades de sentido. (FREITAS,
2009, p. 5)

Ainda, coerentemente com a perspectiva histérico-cultural, buscamos por
indicios de aprendizagens. Para isso, nos apoiamos em Gées (2000, p.19), que,
no 4mbito dessa teoria, considera que, no paradigma indicidrio, hd valorizagao
do singular, visto que as pesquisas se voltam para “casos individuais, que devem
ser reconstruidos, compreendidos por meio de sinais, signos, pistas, indicios ou
sintomas. Mas decifrar e ler pistas é estabelecer elos coerentes entre eventos e, por
isso, 0 componente narrativo faz parte das interpretagdes indicidrias”. Assim, nao
se abandona a ideia de totalidade, mas centra-se na busca de interconexdes que
permitem compreender, na singularidade, a totalidade.

No caso especifico desta pesquisa, tanto as pesquisadoras quanto as professoras
sao participantes do grupo OBEDUC, portanto, jd trazem apropriagdes do que
seja o trabalho de parceria, o trabalho colaborativo. Além disso, a perspectiva
histérico-cultural é tomada como nosso referencial teérico para discussio do
desenvolvimento humano e dos processos de aprendizagens docentes.

Desenvolvimento e aprendizagem docente

Reafirmamos que nossa concep¢io de formacio docente se pauta no
reconhecimento do professor como protagonista de sua prdtica, e essa prdtica
precisa ser conhecida, problematizada, valorizada e (re)significada. Para isso,
nossa perspectiva de formagio sempre se baseia na constitui¢do de grupos com
dimensio colaborativa. E assim que concebemos o grupo OBEDUC.

Por trds dessa concepgao hd a compreensio dos processos de constitui¢ao
do sujeito e dos modos como ocorrem suas aprendizagens. Defendemos que
a aprendizagem do professor nao pode ser analisada sob a mesma perspectiva
da aprendizagem da crianca. Ainda sdo recentes na literatura, na perspectiva
histérico-cultural, e, principalmente, em Educa¢io Matemdtica, estudos que
abordem a aprendizagem do adulto professor. Aprendizagem e desenvolvimento
sao termos indissocidveis; a discussao de um remete, necessariamente, a do outro.
Partiremos da premissa de que toda aprendizagem resulta em desenvolvimento.
Mas o que dizer do desenvolvimento do adulto?

Mayen (2012), por exemplo, considera que o desenvolvimento de adultos é
uma questio ainda iniciante, pois hd poucas fontes para responder a essa questio.
Para esse autor, o conceito de apropriagdo de situagdes pode ser um caminho para
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tal discussao. “Em numerosos trabalhos de inspiragdo vygotskiana, os processos
de apropriacio referem-se aos artefatos (objetos, instrumentos, signos e sistemas
de signos, normas, leis e regras que compoem o que Lucien Seve chamou de ‘o
mundo humano’)” (MAYEN, 2012, p. 290, grifos do autor).

H4, nessa perspectiva, dois conceitos em jogo: apropriagio e situacio,
para os quais nos apoiaremos em Mayen (2012) e Smolka (2000) em nossas
reflex6es. Mayen (2012) nao discute o conceito de apropriagio, nem analisa,
necessariamente, o desenvolvimento do adulto professor; no entanto, suas
andlises ajudam-nos na compreensao do nosso objeto de estudo. Smolka (2000),
de forma similar, nos auxilia na reflexao do conceito de apropriagio. Essa autora
discute os diversos modos como o termo “apropriacio’ tem sido utilizado em
diferentes abordagens teéricas. Para o nosso estudo, importam-nos suas sinteses.
Para ela, a questao da apropriagdo precisa ser discutida relacionada ao problema
da significagdo. “Esse deslocamento encontra-se ancorado na concepgio de
mediagao do signo no desenvolvimento humano, na centralidade e no estatuto
teérico do signo na teoria vygotskyana” (SMOLKA, 2000, p.29). Alicercada nas
ideias de Vygotsky, a autora reafirma: “Nao ¢ o que o individuo &, a priori, o que
explica seus modos de se relacionar com os outros, mas sao as relagdes sociais nas
quais ele estd envolvido que podem explicar seus modos de ser, de agir, de pensar,
de relacionar-se” (p. 30, grifo da autora). Ou, ainda, “Eu me relaciono (e narro)
para mim mesmo como as pessoas se relacionam comigo (e narram para mim)
[...][...] Eu sou uma relagio social comigo mesmo” (VYGOTSKY, 1989 apud
SMOLKA, 2000, p. 31). Trata-se, segundo a autora, de compreensio do processo
de formagdo do funcionamento mental das relacoes sociais, o qual sé pode ser
compreendido quando se considera

a produgio simultinea de signos e sentidos, relacionada a
constitui¢do de sujeitos, na dinimica dessas (inter)relagoes.
Como sujeitos, os individuos sio afetados, de diferentes
modos, pelas muitas formas de produgio nas quais eles
participam, também de diferentes maneiras. Ou seja, os
sujeitos sdo profundamente afetados por signos e sentidos
produzidos nas (e na histéria das) relacoes com os outros.

(SMOLKA, 2000, p. 31)

E na teia das relagoes que o sujeito se constitui, produz significacoes e
apropriagoes. No entanto,

aapropriagdo ndo ¢ tanto uma questdo de posse, de propriedade,
ou mesmo de dominio, individualmente alcancados, mas
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¢ essencialmente uma questdo de pertencer e participar nas
praticas sociais. Nessas praticas, o sujeito — ele préprio um
signo, interpretado e interpretante em relagio ao outro — no
existe antes ou independente do outro, do signo, mas se faz, se
constitui nas relages significativas. (SMOLKA, 2000, p. 37)

No caso especifico deste trabalho, essas prdticas dizem respeito a profissao
docente e aos espagos de formagao pelos quais passam os professores. Portanto,
os signos que se interpenetram nas discussoes — seja na sala de aula, seja no grupo
OBEDUC - produzem sentidos, sdo apropriados pelos sujeitos. Assim, Smolka
(2000, p. 38) nos alerta que nao hd possibilidades de posse, porque

se signos e sentidos sio sempre produzidos por sujeitos
em relacdo, os muitos modos de acdo e interpretagio
desenvolvidos (no tornar préprio, no atribuir pertenca,
no tornar pertinente, no adequar, no transformar...) sio
parte de uma pratica historicamente construida, de uma
trama complexa de significacdes nas quais eles participam
sem serem, contudo, capazes de controlar a produgio, de
reterem ou de se apropriarem dos multiplos, possiveis e
contraditérios sentidos (que vao sendo) produzidos...

Portanto, o desenvolvimento do professor é um processo, nem sempre
controldvel, nem sempre linear. As situages as quais vivencia vao lhe possibilitando
essa produgio de significagdes, de apropriagdes.

Para Mayen (2012, p. 291):

As situagbes sociais e profissionais sio o produto de
construgoes e evolucoes histéricas. Elas sao dadas, propostas,
impostas, mais ou menos abertas ou reservadas. Tanto como
formas sociais, e com as quais as pessoas tém que fazer, das
quais elas se ocupam, com as quais elas devem fazer para
poder responder as necessidades, aos desejos, s aspiragoes.

Elas sempre se constituem em potencial de desenvolvimento.

Uma situagio é um artefato e um ambiente especifico que
d4 um certo lugar, funcio e significagio aos artefatos que
a compbem e aos artefatos em agio que exigem as fungoes
adequadas 2 situagio: objetos, maneiras de fazer, jogos de
linguagem, modos de raciocinio, conceitos, etc. (MAYEN,
2012, p. 304)
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Esse autor apoia-se na ideia de Vygotsky de que nasituacio de desenvolvimento
ha os periodos criticos, nos quais hd uma transformagio rdpida ou profunda
do funcionamento mental e social. Assim, Mayen (2012) denomina “situagoes
potenciais de desenvolvimento” aquelas segundo as quais esse periodo critico se
manifesta na dindmica da vida profissional de uma pessoa. Para nés, os contextos
de trabalho colaborativo podem se constituir em situagdes potenciais de
desenvolvimento, desde que os professores se tornem suscetiveis aos processos de
formagao, produzam significaces para os discursos e as priticas compartilhadas
e se apropriem dos modos de ensinar matemdtica. No entanto, sabemos que
nem todos os professores que participam dos mesmos processos se apropriam da
mesma forma das situagdes e se desenvolvem igualmente. Como afirma Mayen
(2012, p. 298), “a qualidade da experiéncia que cada pessoa faz das situagoes pode
diferir profundamente daquelas de outras pessoas”.

Nas situagdes cotidianas que o professor vive no contexto escolar ou nos
espagos formativos aos quais pertence, ele vai adquirindo um saber da experiéncia,
tal como postula Contreras Domingo (2013); ou seja, um conhecimento sobre a
prética educativa, as formas de viver nesses contextos e interagir com os diferentes
atores. Para ele, esse saber tem

otros ingredientes, otros modos de saber (que involucran
lo personal y lo situacional, el encuentro y las relaciones
subjetivas cambiantes, lo inesperado y lo situacional,
el encuentro y las relaciones subjetivas cambiantes, lo
inesperado, lo ambiguo y lo incierto, etc.) que se ponen
en juego, y que este saber, este modo de saber, no es la
misma naturaleza que el saber disciplinar. (CONTRERAS
DOMINGO, 2013, p. 127)

Trata-se de um saber singular, pois a experiéncia é Gnica, mas é um “saber
sedimentado en lo vivido, y que proporciona un bagaje y una orientacién para la
accién, sin embargo, es un saber siempre naciente, un saber siempre en renovacion,
y que revela una cualidad esencial del saber pedagdgico necesario” (p. 129).

O docente, em sua trajetdria profissional, circula por diferentes espagos,
os quais podem ou nio ser contextos formativos. Aqui nossa énfase é para o
movimento entre grupo-sala de aula-grupo. Defendemos que, num grupo de
dimensio colaborativa, um dos aspectos centrais é o respeito pelo outro, pela sua
singularidade, pelo tempo que necessita para se apropriar e (re)significar as praticas
compartilhadas, vivenciar experiéncias e se desenvolver profissionalmente. H4 o
pressuposto de que se aprende com o outro, “no encontro dialégico entre dois
sujeitos que intercambiam enunciados, buscam respostas, resistem, argumentam”
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(FREITAS, 2009, p. 5). O compartilhamento das narrativas de prdticas no
contexto do grupo OBEDUC tem possibilitado que todas as participantes se
apropriem das situagoes narradas — dos modos de organizar a turma, dos conceitos
matemdticos que circulam nos contextos de sala de aula, nos modos de produzir
conhecimentos escolares, enfim, do modo de ser e se constituir professora que
ensina matemadtica nos anos iniciais. Nesse movimento, cada uma vai construindo
seus saberes da experiéncia e vai aprendendo modos de ensinar matemadtica as
criancas em inicio de escolarizacio.

Nosso foco neste texto serdo as aprendizagens das trés professoras envolvidas
nas parcerias, com maior centralidade nas aprendizagens de Maria, até porque,
como analisaremos na préxima se¢io, ao ter a pesquisa como eixo de sua formacio,
ela se apropriou de modos de registro e andlise dos episédios em sala de aula,
trazendo indicios de constitui¢io profissional como pesquisadora e, ao longo de
2015 e 2016, pudemos acompanhar como as suas apropriagoes se revelaram na
sua pritica narrada no grupo.

Parcerias potencializadoras de aprendizagens docentes

H4 no grupo OBEDUC um rico ambiente de prdticas compartilhadas que
produzem (re)significacoes do que seja ensinar e aprender matemdtica. As sessoes
de estudo sempre instigam as professoras a elaborarem sequéncias de tarefas para
suas salas de aula, com o objetivo de analisar como ocorre o processo de elaboragao
conceitual dos alunos. Muitas vezes, as professoras ainda se encontram em
processo de elaboragio conceitual em matemdtica, em decorréncia da formacio
lacunar que tiveram nas suas formagoes iniciais; a0 compartilharem suas davidas
no grupo, hd a colaboragao dos pares no sentido de contribuir para a superagao
das dificuldades. O grupo tem se revelado um espago de formagio, pois, sentindo-
se respeitadas em suas duvidas, elas as expressam com tranquilidade, pois sabem
que terdo ajuda das colegas.

Como jdanunciamos, a professora Mariaassumiu um duplo papel: inicialmente
atuou no grupo como pesquisadora (embora tenha continuado atuando como
professora) e, para isso, estabeleceu parceria com a professora Lia, do 1° ano, em
2013. Nesse ano — inicio do projeto OBEDUC - as professoras do 1° e do 2° anos
estabeleciam uma parceria no grupo, com o objetivo de elaborar algumas tarefas
para a sala de aula; outras tarefas eram elaboradas individualmente pelas préprias
professoras e compartilhadas por meio de suas narrativas. Nesse movimento,
muitas ideias desenvolvidas por uma das professoras eram incorporadas nas
préticas de outras.
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A pesquisa de Maria teve como objetivo investigar como as criangas do 1° ano
do Ensino Fundamental produzem significados matemdticos, quando inseridas em
praticas de letramento matemadtico escolar com foco em resolugio de problemas. Ela
também visou analisar a comunicagao oral e escrita, bem como as potencialidades
de ferramentas pedagdgicas para a produgio de significados matemdticos. Para isso,
ela nao apenas estabeleceu a parceria com a professora Lia, como acompanhou a
turma ao longo de 2013. No ano de 2014, ela cuidou da organizagio e da andlise
dos dados e defendeu sua dissertacao em fevereiro de 2015.

O momento de anilise foi muito rico e reflexivo para Maria, pois, por meio
do estudo e do confronto das ideias dos autores com os dados produzidos, ela
buscou olhar para esses dados e construir significacdes para o processo vivido.
Dentre as situagdes por ela analisadas, destacaremos duas para discussio neste
texto, visto que identificamos indicios de suas aprendizagens nesse processo
nos anos de 2014 e 2015: o uso de ferramentas pedagdgicas e a resolugio de
problemas em sala de aula.

No que diz respeito as ferramentas pedagdgicas e, em especial, aos materiais
manipulativos, assim se manifestou a pesquisadora:

Destacamos a necessidade de se ensinar a usar o material
uma vez que ¢ func¢io da escola o ensino da utilizacio de
determinados materiais. No entanto, quando partimos
de uma concepgio de resolucio de problemas, tomamos
como caminho o ensino através de problematizagoes; hd
que se considerar a natureza das problematizagdes, uma
vez que as mesmas devem manter o foco nos objetivos do
uso do material, bem como no isomorfismo que o uso do
mesmo possibilita com o conceito a ser trabalhado. Além
disso, hd que se considerar que a relagio do aluno com o
material pode nio corresponder a uma relagio esperada
pelo professor, o que lhe cabe o cuidado e a percepgao
do sentido atribuido pelo aluno e, a partir disso, realizar

problematizagoes. (MOREIRA, 2015, p.93)

Tais reflexdes foram produzidas na finalizacio de sua dissertacio. No entanto,
mobilizaram o grupo OBEDUC para discutir o papel do material manipuldvel
nas primeiras reunides de 2015. Nesse excerto destaca-se a compreensio da
pesquisadora quanto a func¢io do material manipulativo como ferramenta
mediadora do processo de elabora¢io conceitual; nesse processo, o professor
tem papel central, visto que os conceitos nao estao no material, mas nas relagoes
estabelecidas a partir deles.
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Mas quais as implicagoes dessas constatacoes para a prética da pesquisadora?
Mesmo durante a pesquisa, Maria atuava como professora, mas nio tinha o
habito de registrar sua pritica. Como mestranda no grupo, acompanhava os
registros das professoras, porém nao produzia o seu préprio. Quando concluiu
a sua dissertacdo e assumiu apenas o papel de professora do OBEDUC, ela
passou a adotar essa prética. Provavelmente ela j4 tivesse incorporado, nesses dois
anos de acompanhamento do grupo, a importancia desse registro e, ao adotd-
lo sistematicamente, validou esse procedimento. Assim se declarou num dos
encontros do grupo:

[...] agora na questio da geometria, eu me envergonho do que
eu fui ano passado, gente, como que eu trabalhei dessa forma
ano passado, mas como? Porque no ano passado eu nio tinha
essa pm’tz'm de registrar, trazer para o grupo, para discutir. [...]
Eu atribuo essa mudanga e todo esse resultado que eu obtive,
por conta de todo o processo de registrar. Entio a cada tarefa, eu
escrevia a narvativa e azia para o grupo e vocés ﬁllﬂmm: “estd
tudo certo”. E af eu voltava para a sala pensando nessas coisas.
Para mim, era muito wnﬂz’tuom, pensar em geometria, voltar
a estudar geometria, porque foi necessdrio, muita coisa eu ndo
sabia mais e nem sei se tinha aprendido. [...] A gente [ela e
seus alunos] construiu, a gente discutiu, a gente fez massinhas,
teve historias, eu trouxe narrativas... [...] Eu acho que eu
consegui, mesmo que um pouquinbo, eu consegui trazer uma
geometria com sentido para os meus alunos. (Maria, encontro,

9 dez. 2015)

Nesse excerto a professora reflete sobre sua formagao lacunar na drea de
geometria — esse foi o foco de estudo do grupo em 2015 — e sobre 0 modo como
ela conseguiu se superar, por meio da prética, aprendendo com os estudos, com o
grupo e com seus alunos. Sua énfase é posta no registro, em como ele possibilita
a quem registra tomar consciéncia do que fez, pois, no ato da escrita, o autor
precisa refletir sobre suas a¢oes para transmiti-las ao leitor. Ainda, com relagio ao
papel do registro, ela assim se manifesta:

Outra evidéncia da pesquisa foi com relagio ao registro.
Quando nos debrugamos para a andlise dos registros
dos alunos, constatamos o quanto os problemas que
propusemos, em sua maioria, eram simples e estavam aquém
da capacidade de resolugio deles. Portanto, o material
manipulativo ou a reta numérica ndo fazia sentido para
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eles. Dai o papel da pesquisa. Foi por meio dela que fomos
afunilando teoricamente o nosso olhar para os registros dos
alunos. Por outro lado, quando os alunos se viram diante
do contexto de elaborar problemas, foi possivel constatar o
avango deles, quantas ideias eles trouxeram para a elaboragao
do texto, revelando a apropriacio do género textual de
problema, bem como evidenciando que se apropriaram dos
elementos que comp6em esse texto. Assim, ressaltamos que
o registro nio apenas possibilita a reflexdo do aluno no ato
de sua produgio, mas também revela ao professor o quanto
a tarefa trabalhada foi ou nio significativa para o grupo.

(MOREIRA, 2015, p. 144)

Registrar a prética, por meio de narrativas, tem sido uma das énfases do
nosso projeto, pois o registro se constitui numa prdtica de letramento docente,
na produgio de um conhecimento da pritica (CHOCHRAN-SMITH; LYTLE,
1999), ou seja, um conhecimento local, refletido, com sentido e decorrente das
apropriagoes feitas pela professora. A produgio de narrativas tem sido por nds
considerada como prdtica de pesquisa do professor, além de ser autoformativa.

No que diz respeito ao uso de materiais manipulativos, destacamos uma das
narrativas de Maria na qual ela aborda o uso do material Cuisenaire.

A contagem até o 10, o reconhecimento dos nimeros
e a escrita dos mesmos tem muita for¢a nas préticas
do inicio do processo de escolarizagio das criancas.
Entendo que nio poderia ser diferente, visto que sio
habilidades numéricas bdsicas para que as criancas
possam estabelecer outras relacoes. No entanto, um
desafio para mim era pensar em como ajudar as criangas
a construfrem novas relacoes. Como possibilitar o
avanco das ideias das criangas com relagcido aos nimeros,
tendo como foco uma aprendizagem significativa? Quais
tarefas que possibilitariam as criancas o estabelecimento
de novas relagbes numéricas? [...] Diante desse contexto,
optei por desenvolver um trabalho com a composicio do
ntimero 10 com meus alunos, fazendo uso do material
manipulativo Cuisenaire. (Maria, narrativa, abr. 2016)

No excerto identificamos o reconhecimento, pela professora, da importancia
do contetido a ser trabalhado com seus alunos e sua preocupagio com uma
proposta de trabalho que fosse significativa para eles e oportunizasse estabelecer
novas relagoes referentes a composicio do niumero 10. Partindo dessa
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preocupagio, a professora langou miao de uma sequéncia de tarefas, partindo do
material manipulativo. Na perspectiva teérica por nés adotada, a intencionalidade
pedagdgica do professor é fundamental, hd uma centralidade no papel da escola
como agéncia promotora de aprendizagens e desenvolvimento humano.

A escolha do material aponta para o reconhecimento da potencialidade da
sua utilizagdo como uma ferramenta pedagégica mediadora, capaz de auxiliar as
aprendizagens matemdticas dos alunos. A mobilizagao do professor diante do uso
de materiais manipulativos em suas aulas ocorre a partir do momento em que ele
vé sentido na sua utiliza¢io. Nesse contexto de andlise, entendemos que a entio
professora se apropriou de sua experiéncia enquanto pesquisadora e incorporou
a sua prdtica o uso do material manipulativo, com o objetivo de fornecer aos
alunos uma aprendizagem com significacoes do conceito de niimero. Tal fato se
evidenciou quando Maria, ao concluir sua narrativa, manifestou:

Acredito que a sequéncia utilizando o material Cuisenaire
possibilitou aos alunos o estabelecimento de relagoes
importantes para o desenvolvimento do senso numérico.
E de modo especifico, contribuiu significativamente
para o reconhecimento das possibilidades de se formar o
ntmero 10. E certo que ainda hd que se pensar em outras
oportunidades para as criangas estarem em contato com
essas ideias, porém, percebo que todo o movimento de
construgdo realizado junto com as criancas foi muito
importante. (Maria, narrativa, abr. 2016)

Outra reflexao que ela produziu em sua dissertagao foi com relagio a resolugio
de problemas, que era o foco principal de sua pesquisa. Apés analisar episédios da
sala de aula de Lia, ela assim se manifestou em seu texto:

As andlises das tarefas frente A resolugo de problemas, sobretudo,
aoentendimento acerca do texto dasituagio-problema, como um
passo inicial para a resolugio, nos apontaram alguns caminhos
indispensdveis para um trabalho que priorize a compreensao
nas aulas de matemdtica. Primeiramente, destacamos as praticas
de alfabetizagio matemdtica na perspectiva do letramento que
visaram um trabalho sistemdtico frente  leitura e a significacio
do texto da situagio-problema. As andlises nos apontam
que a existéncia de um trabalho especifico com o texto do
problema possibilita aos alunos uma maior facilidade na leitura
e compreensdo dos textos matemdticos, principalmente, dos
textos de situagbes-problema.
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A reflexio acerca da estrutura do texto, sua linguagem,
os conceitos envolvidos, o uso de termos especificos e as
significacdes que osalunos atribuem ao mesmo, evidenciaram-
se fundamentais para o processo de resolugio de problemas,
sobretudo, para essas criancas que estdo iniciando o contato
com esses textos. (MOREIRA, 2015, p. 113)

E a pesquisadora continua:

Concluimos que a oralidade se evidencia um instrumento
poderoso para a apropriacio da linguagem, bem como a
atribuicdo de significados. Deste modo, entendemos que,
para a perspectiva de trabalho que adotamos, nao hd como
conceber uma sala de aula em que siléncio é considerado
uma potente ferramenta de concentragdo, atencdo e até
mesmo de pensamento... pelo contrério, buscamos cada vez
mais a participacdo dos alunos por meio de verbalizagoes
de ideias, levantamento de hipéteses e pensamentos,
sobretudo, num 1° Ano do Ensino Fundamental em que a
oralidade é um instrumento mais frequente e natural. Para
isso, hd que se dedicar na busca por tarefas que priorizem
a oralidade como forma de circulagio de significados que
possibilitardo a apropriagio conceitual por parte dos alunos.

(MOREIRA, 2015, p. 115)

Essas reflexées de Maria remetem-nos para as consideracoes de Roxo (2010,

p. 54) sobre as

relagoes entre a oralidade e escrita no letramento. Mais
exatamente, trata-se de determinar ndo sé a descricio do
papel constitutivo da interagdo social (em seu cardter oral)
para o uso ¢ o conhecimento desenvolvido pela crianga sobre
o objeto escrito, mas também com quais relagoes entre as
modalidades oral e escrita do discurso nos defrontamos ai.

Imersas que estdvamos, nesses momentos, nas discussdes sobre prdticas de
letramento, Maria trouxe indicios de aprendizagem desses diferentes componentes
do letramento. Em outros momentos por ela narrados, ao longo de 2015 e 2016,
identificamos a valorizagio dada por ela para o discurso oral em sala de aula.
Destacamos o excerto de uma de suas narrativas que apresenta os movimentos de
uma tarefa de classificagio dos sélidos, na qual a professora permite o movimento
de oralidade em sala de aula:
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Eles também perceberam que existiam dois grupos:
grupo dos solidos que rolavam e o grupo dos sélidos
que nio rolavam. No entanto, acreditavam que os dois
prismas também faziam parte dos sélidos que rolavam.
Tal constatagio veio mediante a exploracdo dos sélidos
geométricos no chdo e, nessa exploragio, acabaram
colocando for¢a e langaram os objetos, o que fez com que
os prismas, de fato, rolassem. Nio pelo movimento de si
préprio no chio, mas pela forca colocada no mesmo. Sendo
assim, destaco a discussido desse grupo no momento da
socializaco:

Ana: Pré, aquele ld néo pode ficar junto com aqueles que eles
colocaram!

Paula: A gente sabe!

P: Como assim, Ana? Vocé estd falando dos prismas?

Ana: E!

P: Ok. Vamos ver... Na solugdo dos colegas, existem dois grupos.
Isso estd de acordo com o que a pré pedin. Certo?

Pedro: S¢ que os dois prismas td separado.

P: Como assim?

Pedro: Ele estd separado... As pontinbas nio podem ficar ali.
P: Ok. Mas o que o seu grupo pensou que ¢é diferente do que
eles apresentaram?

Pedro: A gente pensou primeiro... Néo tem esses dois amarelos?
(cilindro e cone) Entdo! A gente colocou eles. Depois a esfera,
ai ficou igualzinho. Os trés rolam!

P: Mais alguém quer comentar o que esse grupo pensou?
Lucas: Eu acho que eles pensaram que o prisma dd pra rolar
também... Colocando forca.

Talita: Mas...Nao! Colocando for¢a ele nio rola!

Felipe: O prd, mas a esfera e o cone é s6 encostar que ele rola.
Jodo: E nem precisa jogar forte. E s6 colocar, porque eu
coloquei l4 fora e ele rolou. E também toda hora que a Paula
colocava eles rolavam.

Julia: E também, pré, tem a forma dele que é diferente. Esse
tem ponta (prisma) e esses ndo (ndo poliedros).

Talita: Prd, ndo tem arestas também!

P: Agora vamos deixar o grupo defender sua ideia!

Luiz: E assim, o prisma a gente fez o teste ld. Ele roda, sim.
Lucas: Ndo rola.

Luiz: Eu fiz com pouca for¢a! Olha... (joga o prisma no chio
e ele fica parado, depois tenta novamente).

Ana: Estd colocando forca e mesmo assim nem saiu do lugar.
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Luiz: E, mas a gente fez l4 fora (irritado).

P: O que aconteceu, Luiz?

Luiz: Depende do piso. Eu fiz ld fora!

P: E ai, turma? O que vocés acham?

Lucas: O prd, os amarelos nem precisa colocar forca que eles
rolam.

P: E por que isso acontece?

Lucas: Porque ele tem a forma arredondada!

Julia E também ndo tem ponta!

P: Mas o cone tem ponta!

Ana: 84 tem uma.

Joao: Mas a lateral é redonda.

P: E o grupo, o que estd achando?

Luiz: O prisma rola, eu fiz trés vezes ld fora. (Maria, narrativa,
maio 2015)

Esse excerto, embora longo, mostra o movimento no qual Maria coloca
seus alunos para analisarem suas ideias e as dos colegas; para argumentarem e se
contraporem — enfim, para produzirem significagdes para o processo de elaboracio
conceitual, num processo dialégico. Constatamos que, ap6s o grupo manifestar
a solugao da proposta estabelecida pela professora, recebeu a posigao dos colegas
da turma, que manifestaram suas ideias e os argumentos contrdrios a solugio
encontrada por eles. Nesse movimento, percebemos o estabelecimento de uma
esfera de argumentacio matemdtica em torno da solugao dada pelo grupo que,
em contrapartida, buscou uma maneira de sustentar a resposta dada. Maria, com
suas intervengdes, colocou os alunos no movimento de pensar matematicamente:
“Mais alguém quer comentar o que esse grupo pensou?”; “Agora vamos deixar o
grupo defender sua ideial’; “E ai, turma? O que vocés acham?’; “E o grupo, o que
estd achando?’. Os alunos tinham o que dizer, constatamos que havia conceitos
geométricos circulando. Nesses discursos orais, as significagdes foram sendo
construidas e apropriadas pelos alunos.

A professora concluiu a andlise do didlogo, apontando:

Nesse trecho, percebemos mais uma vez a importincia
da oralidade nas aulas de matemdtica. Quantos conceitos
emergiram desse didlogo! Além disso, ressalto a importincia
das solugées dos alunos que nao deram certo, pois se todos
os grupos tivessem atingido o objetivo da tarefa, essa
riquissima discussdo nio teria sido possivel. E o quanto que
nesse momento as criangas precisam aprimorar suas formas
de se pronunciar, argumentar, ajudar o outro a entender,
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(re)significar... Enfim, o quanto elas precisam FAZER
matemdtica. (Maria, narrativa, maio 2015, grifos da autora)

A sua vivéncia com a professora Lia, bem como com a leitura e a discussio
das narrativas das professoras no grupo possibilitou a Maria ser uma professora
problematizadora em sua sala de aula. Por problematiza¢io entendemos o
movimento de colocar o aluno em movimento de pensar matematicamente. Isso
¢ perceptivel no excerto dialégico e nas reflexdes apresentados anteriormente.

Ainda com o propésito de evidenciar a prdtica problematizadora de Maria,
destacamos o excerto de uma narrativa de aula em que ela apresenta a proposta de
construgio dos fatos da multiplicagao na tabela de dupla entrada.

Completamos a tabuada do 5, na qual os alunos julgavam
facil com os seguintes argumentos:

Ana: Porque vai 5, 10, 15, 20....

P: O Diogo falou que a tabuada do 5 é quase a mesma coisa
que a tabuada do 10. Porque vocé acha isso?

Diogo: E porque ali... (aponta para a tabela) 5, 10,15,
20,25,30,35,40,45 ¢ 50. E na do do...

P:do 10?

Diogo: Ndo, na do 5... (vai até a lousa e aponta para a linha
da tabuada do 10 e faz referéncia ao 50 que também aparece
na tabuada do 5). E quase igual!

P: Alguém concorda com o Diogo?

Felipe: Eu concordo, porque a partir do 10, tirando o 15, é sé
ir acrescentando o 5.

Luiz: Pré, porque 0 5 é a metade do 10. Eado 10é05... e o
5 é o dobro do 10.

Aluna: E! E isso mesmo!

DP: Serd?

Felipe: O 5 ¢ 0 dobro?

P: Qual é 0 dobro de 5?

Alunos: 10!

P: (Aponta o resultado na tabuada do 10). Qual é o dobro
de 10?

Alunos: 20!

(Aponto o resultado na tabuada do 10 e assim sucessivamente
até chegar ao dobro de 50)

P: Entdo, nds descobrimos que a do 10 é 0 dobro da tabuada do
5. Mas, e a tabuada do 52 E o que em relagio a do 10?
Gustavo: A metade!

P: Hum.... 0 10 é 0 que do 20?
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Alunos: A metade!

P: Legal, descobrimos que o dobro da tabuada do 5 estd na
tabuada do 10. E a metade da tabuada do 10 estd na do 5.
Entdo, fica ficil a gente pensar... por exemplo no 4 x 10?
Alunos: 40!

P: Mas, e o 4 x 5?

Luiz: A metade, 20.

P: Olba que legal, entio se eu sei a tabuada do 5, eu sei a do
10; se eu sei a do 10, eu sei a do 5.

Talita: A mesma coisa com o 2 e o 4.

Gustavo: O prd, a do 8 também, porque 4 + 4 dd 8.

P: Hum, isso mesmo Gustavo! (Maria, narrativa, out. 2015,
grifos nossos)

Os grifos no didlogo sao nossos, com o objetivo de salientar as problematizagoes
feitas por Maria. Por meio da problematizacio, ela vai colocando os alunos
no movimento de andlise das relagdes dobro/metade apresentados nos fatos
da multiplicagio. E as criancas vao evidenciando suas ideias e ampliando suas
relagoes. Esse é o papel mediador do professor: aquele que questiona, nomeia
quando necessdrio, ajuda a organizar o pensamento dos alunos, nio fornece
respostas prontas, mas instiga-os a pensar.

Maria ressalta, ainda, no final de sua narrativa, o movimento de pensar
sobre as possibilidades de encaminhamento da tarefa no decorrer dela — incluindo
os processos de problematizacio — e as aprendizagens no processo, com seus

alunos e com o grupo OBEDUC:

Nesse movimento, de pensar sobre as possibilidades de
encaminhamentos da tarefa no decorrer da mesma, percebemos
0 quanto o processo de reflexdo do professor é constante, pois
acontece no antes, durante e no depois da tarefa.

[....] Aqui, entendo o quanto o “planejar” se estende por
toda a tarefa. Ele vai se modificando no processo.

Além disso, entendo que este movimento de pensar nas
possibilidades e encaminhamentos da “tarefa em curso”
também ¢ o resultado de todo o meu processo de formagio
que, além da reflexdo da minha prética em sala de aula, se
estabelece no contato com textos tedricos, com as narrativas
de outras professoras, com as discussoes dos grupos que
participo... Enfim, todo um contexto que me possibilita
um olhar cuidadoso para os movimentos em sala de aula,
de modo especifico, para os movimentos da tarefa. (Maria,
narrativa, ago. 2016)
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Também a professora Lia aprendeu com a pesquisadora Maria. No relatério
final de 2013, ao término da parceria com Maria, Lia assim se manifestou:

O trabalho em parceria com a professora Maria possibilitou
momentos muito interessantes ¢ produtivos, foi me ajudar
na sala explicando aos alunos qual era sua proposta, as
criancas a receberam com muita expectativa e logo criou-se
uma relacio afetiva muito forte.

Aprendi muito com essa parceria, adquirindo alguns habitos
que incorporei na rotina da sala. Exemplo: antes apresentava
umasituagio problema e socializava as respostas corretas para
refletir sobre o processo de aprendizagem, Maria mostrou
que era preciso intervir mais. Exemplo: guardar os registros,
retomar posteriormente para eventuais comparagbes ou
mesmo reflexdes sobre novas hipéteses que foram surgindo,
analisar respostas nio convencionais e opinar sobre o que
ndo fica claro para que todos compreendam, o que poderia
mudar, como os demais colegas compreendem o registro uns
dos outros, quem poderia ajudar outro colega, etc. Foram
momentos muito ricos, que possibilitaram a crianga refletir
sua prética com significado real. Essa parceria me ajudou na
auto avaliacdo constante de minha prética docente.
Quanto a aprendizagem dos alunos, que é o mais importante,
acredito que toda experiéncia proporcionada através do
manuseio de materiais, socializacoes, exposi¢oes de ideias
e organizacio das mesmas (registros) sio beneficios que
de alguma maneira em algum momento atingiram meus
alunos. Exemplo disso foi a experiéncia de explicar de que
maneira construiu sua hipdtese e aprender a compreender
como os outros colegas chegaram i mesma conclusio
utilizando-se de hipdteses diferentes das suas, ou seja,
ficaram expostos & matemdtica, sentiram-se incentivados a
tomar decisoes, utilizar vocabuldrio adequado, perceber a
existéncia de padrdes, perguntar, coletar dados e aprender
a organizd-los (desenhando, escrevendo, usando simbolos,
etc.). Perceber que ndo existe uma maneira certa de
solucionar um problema, mas sim diferentes estratégicas,
ficando & vontade para tentar, ou seja, confiar em si mesmo.
(Lia, relatério individual, dez. 13)

Identificamos no registro de Lia ndo apenas a sua aprendizagem com Maria,
mas também o quanto ela se apropriou, pelo menos no discurso, dos temas que
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foram tomados como objeto de estudo e discussao no grupo: o papel do registro,
o uso de materiais, a forma de organizar o trabalho em sala de aula, de escutar e
valorizar o que pensam os seus alunos.

No ano de 2015, com a dissertacio jd concluida e defendida, Maria
passou a participar do OBEDUC apenas como professora, atuando numa
turma de 3° ano. No segundo semestre desse ano, ela estabeleceu parceria
com a mestranda Camila, que desenvolveu sua pesquisa nessa turma, tendo
como objetivo observar o desenvolvimento do pensamento algébrico de
alunos do 3° ano. Maria analisou a primeira versao da sequéncia de tarefas
elaborada por Camila, prop6s alteragoes e assumiu o comando da turma para
o desenvolvimento das atividades.

Durante o periodo dessa parceria, Maria se entusiasmou e comegou a
produzir suas narrativas sobre o desenvolvimento do pensamento algébrico
de seus alunos. Em sua dltima narrativa de 2015 ela revela indicios de como
foi o seu processo como professora que assumiu uma postura investigativa

(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999) em sala de aula:

E com muita satisfagio que finalizo a presente narrativa,
pois reconheco os avangos que as criangas demonstraram
ao longo desse semestre com relagio ao pensamento
algébrico. Embora considere que nossos movimentos
foram apenas um primeiro passo, muitos residuos
importantes foram estabelecidos.

Quando permitimos que os alunos falem, expressem
suas ideias e reflexbes, temos a possibilidade de nos
aproximarmos um pouco do seu processo de significagées
e isso possibilita ao professor ferramentas para fazer
com que a crianga avance cada vez mais. A discussio no
coletivo, por sua vez, possibilita a circulacdo de ideias
como algo crucial para os entendimentos matemdticos
dos alunos.

Um ponto muito importante dos movimentos narrados
refere-se as verdades provisérias apresentadas pelos
alunos nos momentos de socializa¢io e argumentacio
de ideias. Tais verdades sio confrontadas a partir de
problematizagbes e contraexemplos apresentados pela
professora e até mesmo pelos colegas. Esse movimento
faz com que elas reflitam sobre suas ideias, (re)
signifiquem-nas.

O registro escrito, por sua vez, se evidenciou como um
instrumento que possibilitou a reflexdo sobre alguns
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conceitos matemdticos, dando a oportunidade para
que as significacdes dos alunos fossem emergidas e (re)
construidas num processo coletivo de construgao do
conhecimento.

Esse foi o olhar para o avan¢o dos meus alunos, no
entanto existe o reconhecimento do meu préprio
processo enquanto professora num processo constante de
aprendizado. A presenca e 0 apoio da Camila foram muito
importantes para que eu pudesse ter mais seguranca para
trabalhar algo que era desconhecido pra mim e nao fazia
parte do meu planejamento. Entrar em contato com
textos tedricos e narrativas também me auxiliaram muito
neste processo.

Agradeco ao grupo OBEDUC pela oportunidade
de aprender com o compartilhamento das préticas,
com as trocas de ideias e com o processo reflexivo da
minha prépria prética. Eu e meus alunos fomos muito
beneficiados este ano. (Maria, narrativa, nov. 2015)

Novamente, identificamos no excerto da sua narrativa o processo reflexivo
que tem marcado seus textos. O que ela denomina de ‘residuos’ sdo os conceitos
apropriados pelos alunos e que sdo transferidos para outros contextos. Esse
¢ um conceito de que ela se apropriou do trabalho de Hiebert et al. (1997).
Para esses autores, uma boa tarefa matemdtica é aquela que deixa ‘residuos’,
ou seja, hd a produgio de significacoes pelos alunos, as quais sdo explicitadas
em outras tarefas posteriores.

O excerto evidencia o quanto a professora tem incorporado a sua prdtica
pedagdgica suas experiéncias e aprendizagens estabelecidas por meio da
pesquisa e das parcerias, dos grupos de discussio e estudo; e do movimento de
registrar a prdtica pedagégica. Maria apresenta sua percepgao da importancia
do processo de significagdo dos alunos como uma ferramenta que possibilita
que o aluno avance, pois quando ele tem a oportunidade de manifestar
suas significagdes, por meio da problematizagio e da circulagio de ideias,
ele fornece indicios de quais sio seus entendimentos matemdticos e quais
as novas relacoes necessdrias para seu avango. Ao registrar e refletir sobre o
processo vivido, Maria fornece indicios de suas aprendizagens. Poe para o
grupo os seus saberes da experiéncia, e isso nos remete a Contreras Domingo

(2013, p. 132, grifos do autor):

Se trata por tanto de un saber sostenido en primera
persona, que se cultiva poniendo en juego la propia
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subjetividad, la propia historia, recursos y cualidades
personales, capacidades perceptivas, el propio cuerpo
como presencia, los saberes “pdticos” [...] Esto nos
interroga acerca de las formas en que los espacios de
formacién del profesorado pueden constituir-se cémo
procesos y experiencias de aprendizaje personal, en
donde puedan emerger los saberes de la experiencia como
disposicién a la relacién pensante con lo vivido, como
trabajo de si, como “trabajo de la subjetividad (Cifali,
2012), como un “retorno sobre si” (Filloux, 1996)

Maria estd constituindo sua identidade profissional nesse movimento
de pesquisar, estudar, registrar sua pritica, compartilhar suas narrativas no
grupo e atuar junto de seus alunos. Ela se desenvolve profissionalmente como
professora dos anos iniciais. Na tltima reunido de 2015 ela refletiu sobre a
parceria estabelecida com Camila:

[...] bom foram esses momentos este ano: antes de Camila,
depois de Camila [risos]. No segundo semestre eu tive o
apoio dela, o que eu aprendi com a Camila eu nio tinha
feito nos outros anos [tarefas voltadas ao pensamento
algébrico] ¢ uma coisa nova [...] o que a Camila trouxe
para mim foi tudo muito novo, e eu procurei sugar o
mdximo que eu pude. [...] Eu comecei com a ajuda dela
e tudo se tornow mais fdcil, antes eu estava sozinha e, se
a gente erra, a gente erra juntas, ndo é, Camila? (Maria,
encontro, 9 dez. 2015).

Se Maria aprendeu com Camila, esta também aprendeu com Maria:

No inicio, claro, foi uma inseguranca tanto dela, quanto
minha, euw como pesquisadora e por ser uma coisa nova.
Mas foi uma parceria muito bacana, a gente conversou, teve
bastante o retorno das criangas. [...] eles me procuravam
tanto quanto a ela. Quanto a mim, eu aprendi muito na
questdo de como ela conduz a aula, como ela fez as mediacoes
das atividades, a forma como ela lidava com os problemas
em sala de aula. Eu aprendi muito, ela é mais nova do que
eu, mas tem mais experiéncia em sala de aula, tem muita
situagdo que eu aprendi com ela, ndo sé 0 movimento com a
pesquisa em si, a forma com que ela lidava com os alunos...
(Camila, encontro 9 dez. 2015)
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Maria, durante o ano de 2016, colocou toda a énfase no trabalho com o
pensamento algébrico, produzindo narrativas e compartilhando com o grupo

OBEDUC.

Nossas apropriacdes no processo e sobre ele

Como professoras e pesquisadoras, muito temos aprendido com o grupo e
também neste momento, com o processo de andlise da trajetéria de Maria. Olhar
para esse material, produzido ao longo desses quatro anos do projeto, e buscar
por indicios de aprendizagens da pesquisadora e da professora foi também um
processo de ressignificacio para nos.

As leituras feitas nos possibilitaram compreender que o processo de
aprendizagem docente é complexo e ocorre em diferentes situagdes, as quais
podem ou nio ser apropriadas pelo professor. Ele aprende e se desenvolve com os
alunos na sala de aula, principalmente quando se abre para escutd-los e acredita
na capacidade deles para fazer matemdtica. Para isso, o didlogo, o discurso oral, é
fundamental como prética de letramento — e 0 material de Maria aqui apresentado
nos mostrou vdrios indicios de como ela se apropriou desses modos de trabalhar
com seus alunos.

Se a aprendizagem e o desenvolvimento ocorrem nas relagdes e nas formas de
produgido que afetam os sujeitos, como postula Smolka (2000), os excertos aqui
apresentados nos mostram que os diferentes papéis que Maria assumiu no processo
foram constituindo sua subjetividade como professora que consegue estabelecer
uma relagdo dialégica com seus alunos e com as parcerias que estabelece; tem um
saber sobre como conduzir as discussoes em sala de aula, que tarefas selecionar,
que materiais utilizar e como registrar — ela grava suas aulas para a produgio
de suas narrativas. Tais préticas foram potencializadoras desse desenvolvimento.
Assim, suas prdticas sao historicamente construidas, dinimicas e em constante
transformagao. Talvez as parcerias que estabeleceu tenham sido parte dos periodos
criticos que potencializaram esse seu desenvolvimento profissional.

Maria também passou por um processo de elaboragio conceitual, superando
as lacunas conceituais trazidas do curso de Pedagogia: ela se arriscou ao
trabalhar tarefas instigantes para o desenvolvimento do pensamento geométrico
e algébrico de seus alunos. Ela se apropriou da concepgio de cultura social da
sala de aula de matemdtica, proposta por Hiebert et al. (1997), autores tomados
como referéncia em sua pesquisa de mestrado. Ou seja, ela sabe da importancia
de uma boa tarefa para a elaboragio conceitual matemdtica de seus alunos;
sabe que o seu papel como professora ¢ fundamental para criar um ambiente
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de aprendizagem; compreendeu que as ferramentas pedagdgicas (o material
manipulativo, o registro escrito, a oralidade) sdo essenciais para a producio de
significacbes matemdticas, mas o professor precisa ser o mediador e promover
boas intervencoes com seus alunos.

Se Camila foi essencial para lhe apresentar boas tarefas para o desenvolvimento
do pensamento algébrico, Maria, com certeza contribuiu para a formagio de
Camila, ao dar-lhe a conhecer e experienciar essa cultura de sala de aula de
matemdtica.

Mas as aprendizagens foram além dessas parcerias, pois todo o grupo Obeduc
tem aprendido com as priticas narradas por Maria. Ela tem nos ensinado que
é possivel o professor ser pesquisador da prépria prdtica e que essa pesquisa
produzida localmente, esse conhecimento que vem da pritica (COCHRAN-
SMITH; LYTLE, 1999) é um conhecimento refletido, teorizado. E um saber da
experiéncia, mas que nao pode ser confundido com vivéncia, é um saber que nao
dicotomiza a teoria e a pratica, mas se constrdi nas relagbes com o outro.
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