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Resumo: Neste artigo discutimos elementos que potencializaram o movimento de constituicdo da
Identidade Profissional (IP) de Professores que ensinam Matematica (PEM), participantes da
“Comunidade de Pratica de Professores que Aprendem e Ensinam Matematica — CoP-PAEM”,
cultivada no contexto do projeto “Educac¢ao Matematica de professores que ensinam Matematica”, no
Programa Observatorio da Educacdo — OBEDUC. Para tanto, analisamos a pratica da CoP-PAEM,
considerando a constituicdo e a dindmica da comunidade entre 2011 e 2014, as negociacOes de
significado e o repertério produzido e compartilhado pelo grupo no empreendimento Estudo do
Raciocinio Proporcional. Essa andlise evidenciou trajetdrias de aprendizagem de seus membros e 0s
elementos desse contexto de formacdo que potencializaram o movimento de constituicdo da IP por
meio: da interacdo, da reflexdo e da construcéo de relagdes de respeito e confianga, que permitiram
diferentes modos de participagdo. A estrutura e a dindmica da CoP-PAEM ofereceram abertura e
flexibilidade necessarias para abarcar a complexidade dos processos de aprendizagem e de
constituicdo da IP de PEM, e os elementos identificados revelaram indicios a respeito do que é preciso
e do que é possivel promover e incluir nos contextos de formacdo docente, para potencializar esses
processos.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Formacdo de professores que ensinam matematica.
Identidade profissional. Comunidades de Prética.

MATHEMATICS TEACHERS’ PROFESSIONAL IDENTITY IN A
COMMUNITY OF PRACTICE

Abstract: In this article we discuss elements that intensified the movement of the professional
identity (IP) of teachers who teach mathematics (PEM) participants in the "Community of Practice of
Teachers who Teach and Learn Mathematics - CoP-PAEM", cultivated in the context of the project
"Mathematics Education of Teachers who Teach Mathematics”, in the Education Observatory
Program - OBEDUC. To do so, we analyze the CoP-PAEM practice, considering the community
constitution and dynamics between 2011 and 2014, negotiations of meaning and the repertoire
produced and shared by the group in the project Study of Proportional Reasoning. This analysis
evidenced the learning trajectories of its members and the elements of this formation context that
intensified the movement of constitution of the PI, through interaction, reflection and the construction
of relations of respect and trust, which allowed for different forms of participation. This study showed
that the structure and dynamics of CoPs provide the openness and flexibility needed to encompass the
complexity of the learning processes and the constitution of the IP of PEM, and the identified elements
revealed clues as to what is need and what is possible to promote and include in the teacher education
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contexts to enhance these processes.
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Introducéo

Nos ultimos anos, o Brasil tem testemunhado um crescente nimero de investigacdes,
discussbes e producdes cientificas no que se refere a formacdo de professores que ensinam
Matematica (PEM). Os esforcos nessa area visam, dentre outros aspectos, reorientar a
formacéo desse profissional, em vista das demandas colocadas pela sociedade contemporéanea
e pelos sistemas educativos, ou seja, investigar em que medida a formacgdo de professores
pode ser pensada de modo a atender as necessidades educacionais de nosso momento
histérico e produzir reflexdes em torno dos conhecimentos que S40 necessarios para o
professor exercer sua atividade profissional.

Associado a esses esforcos o Programa Observatorio da Educacdo — OBEDUC
fomentou projetos que integraram professores e estudantes de pos-graduacdo, de cursos de
licenciatura em Matemaética e da Educacdo Basica, no estudo de processos de ensino e de
aprendizagem em Matematica e, por conseguinte, na busca de alternativas para a elevacéo do
indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica — IDEB. Alguns desses projetos tiveram
como foco de investigacdo a formacao de PEM.

O Grupo de Estudo e Pesquisa sobre a Formacdo de Professores que Ensinam
Matematica (Gepefopem) desenvolveu pesquisas no ambito do OBEDUC (CARNIEL, 2013;
ROCHA, 2013; OLIVEIRA, 2014; GARCIA, 2014; CYRINO, 2016). Esse grupo tem
investigado diferentes contextos de formacdo (inicial e continuada) de professores,
nomeadamente: estagio curricular supervisionado na licenciatura em Matematica, grupos que
se caracterizaram como Comunidades de Pratica (CoP) e grupos em que foram explorados
casos multimidia na formacéo de professores.

No presente artigo discutimos a pratica de uma Comunidade de Pratica denominada
“Comunidade de Pratica de Professores que Aprendem e Ensinam Matematica — CoP-
PAEM?”, cultivada no contexto do projeto “Educacdo Matematica de professores que ensinam
Matematica”, financiado pelo Programa Observatério da Educagao — OBEDUC (Edital no.

38/2010/CAPES/INEP), com o objetivo de analisar os elementos do contexto dessa CoP que
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potencializaram o movimento de constituicdo da Identidade Profissional (IP) de PEM.
Apresentamos, a seguir, a perspectiva de formacédo e do movimento de constituicao da
IP de PEM assumida neste artigo, o contexto, os procedimentos metodoldgicos, bem como os

resultados e algumas consideragdes a respeito da presente investigagéo.

Formacdo de professores que ensinam Mateméatica em CoP e o movimento de

constituicdo da identidade profissional

Diversas andlises de préaticas de formagdo de PEM em Comunidades de Pratica — CoP
(WENGER, 1998) revelaram que esses contextos mostram-se férteis as aprendizagens de seus
membros (CYRINO; CALDEIRA, 2011; NAGY; CYRINO, 2014; ROCHA, 2013;
OLIVEIRA, 2014; GARCIA, 2014; SILVA, 2015; CYRINO, 2016, 2017; ESTEVAN;
CYRINO, 2016; BALDINI; CYRINO, 2016; TINTI, 2016; ESTEVAM,; CYRINO;
OLIVEIRA, 2017). Essas analises evidenciaram que a organizacdo de trabalhos coletivos com
professores, permeados por discussdes e reflexdes a respeito de suas praticas em sala de aula,
colabora para a diminuicdo do isolamento profissional e para a (res)significacdo de seu
conhecimento profissional (OLIVEIRA, 2014).

Alguns fatores sdo caracteristicos dessas CoP, como “respeito, confianga, desafio,
solidariedade, valorizagdo das singularidades e das praticas profissionais dos professores”.
(CYRINO, 2013, p.5188). Observamos que a estrutura e a dindmica das CoP oferecem
abertura e flexibilidade necesséarias para abarcar a complexidade dos processos de
aprendizagem e 0 movimento de constituicdo da IP de PEM.

Na Teoria Social da Aprendizagem (LAVE; WENGER, 1991; WENGER, 1998), a
aprendizagem e a constituicdo de identidades sdo processos que decorrem da participacdo do
individuo nas praticas sociais de comunidades que eles valorizam e em que sdo reconhecidos
como membros. A participagdo em CoP possibilita ao individuo negociar seus significados
como um mecanismo para a aprendizagem e, por conseguinte, transformacdo de suas
identidades e da estrutura social em que ela acontece.

A aprendizagem como participacdo social ocorre por meio do engajamento das

pessoas em acOes e interacbes situadas em um contexto historico e cultural, e permite
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perceber o conhecimento como o conjunto de significados enunciados pelos sujeitos e
validados na comunidade em que estdo inseridos. Segundo Cyrino (2009), é nesse processo de
aprender que nos tornamos quem somaos, ou seja, que nossas identidades sdo constituidas.

Por considerar a relacdo intrinseca entre os processos de aprendizagem e IP,
assumimos o movimento de constitui¢éo da IP de PEM como um fendmeno de transformagéo
pessoal e coletivo, continuo e dindmico, em estreita relagdo com o processo de aprendizagem
e, portanto, inerente a participacdo em uma CoP.

[...] consideramos que o0 movimento de construgdo/desenvolvimento da IP do
PEM se dé tendo vista um conjunto de crengas e concepgdes interconectadas
ao autoconhecimento e aos conhecimentos a respeito de sua profissdo,
associado a autonomia (vulnerabilidade e sentido de agéncia) e ao
compromisso politico (CYRINO, 2017, p.704).

Utilizamos a expressdo “movimento de constitui¢ao da IP” por compreendermos que,
assim como a identidade, a IP ¢ “formada e transformada continuamente em relacao as formas
pelas quais somos representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam. [...]
A identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente ¢ uma fantasia” (HALL,
2015, p.11-12).

O movimento de constituicdo da IP de professor € um processo de perceber-se e ser
reconhecido como tal nos diferentes contextos em que atua (GEE, 2001; BEIJAARD et al.,
2004). E um processo de interpretacdo e re-interpretacio das experiéncias sociais e
biograficas que o professor vivencia na interagdo social, historica e cultural; um processo
dindmico, continuo, inacabado, temporal, que ndo envolve somente a pessoa (como individuo)
do professor, mas também as pessoas e contextos com 0s quais se relaciona, e pode ser visto
como um processo de aprendizagem de ser professor (DAY, 1999).

Desse modo, envolve diversos aspectos, como 0s conhecimentos, as competéncias, as
atitudes e os valores dos professores; os contextos de formacéo (universidade, escola, e outros
locais); e 0s papéis, interesses e caracteristicas pessoais dos professores e dos demais
envolvidos no processo (formadores, pesquisadores, professores da universidade e o0s
professores e alunos das escolas de Educacdo Basica). Envolve, ainda, as imagens que o
professor tem de si mesmo e a forma como é visto pelos outros, uma vez que esses aspectos

determinam fortemente 0 modo como os professores ensinam, 0 modo como se desenvolvem
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profissionalmente e suas atitudes em relacdo a mudancas no contexto educacional.

Neste estudo, além desses aspectos, consideramos também que a profissdo de
professor tem um carater interpessoal e relacional que implica numa relacdo de
responsabilidade do professor para com o aluno, de modo que 0 movimento de constituicdo da
IP de professor é fundamentalmente caracterizado pelo compromisso pessoal, pelas
vulnerabilidades e busca do sentido de agéncia, que eventualmente, tém consequéncias para o
tipo de atitudes reflexivas e habilidades profissionais que os professores precisam desenvolver
(OLIVEIRA, 2004; DAY et al., 2005; KELCHTERMANS, 2009; OLIVEIRA; CYRINO,
2011; CYRINO, 2016, 2017).

A investigacdo da pratica da CoP-PAEM e das trajetdrias de aprendizagem de seus
membros permitiram-nos analisar 0s elementos que potencializaram o0 movimento de

constitui¢do da Identidade Profissional (IP) desse grupo.

Contexto da investigacdo: Pratica da CoP-PAEM

Esta pesquisa foi desenvolvida em um grupo de estudos que, no decorrer de sua
trajetoria, apresentou caracteristicas de uma Comunidade de Pratica (CoP) que denominamos
“Comunidade de Pratica de Professores que Aprendem e Ensinam Matematica — CoP-
PAEM™. Essa comunidade é formada por pesquisadores, professores, futuros professores e
formadores de professores de Matematica e fez parte do projeto “Educagdo Matematica de
professores que ensinam Matematica”, financiado pelo Programa Observatorio da Educagdo —
OBEDUC (Edital no. 38/2010/CAPES/INEP) de 2011 a 2014, periodo em que contou com
apoio financeiro do programa (bolsa-auxilio para os participantes e recursos para aquisicao de
materiais, publicacdes e participacdes em eventos).

Para constituir a comunidade, no inicio de 2011, dois pesquisadores/formadores e trés
professoras experientes de Matematica da Educacdo Béasica formaram um grupo que, a partir
de entdo, passou a reunir-se, semanalmente, nas dependéncias de uma escola da rede publica
do estado do Parana, com uma agenda de trabalho definida em conjunto, a partir dos desejos,

das necessidades e dos interesses manifestados pelo grupo. Essa CoP estd “viva” até o

¥ Ao longo do texto, a comunidade seré referida somente como “CoP-PAEM”.
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presente momento (ha 7 anos)*.

Desde o inicio, consideramos indispensavel que a dinamica da CoP ndo tivesse 0
formato de curso, mas, sim, de reunides de trabalho planejadas a partir de empreendimentos
negociados pelos membros do grupo. Cabe destacar que, mesmo havendo uma coordenacéo,
assumimos que os membros do grupo poderiam/deveriam discutir e propor encaminhamentos,
temas para estudos e que as negociacOes a respeito de cada empreendimento permaneceriam
abertas ao longo das acOes, e seriam retomadas sempre gque um ou mais membros da
comunidade julgasse necessario. Dessa forma, na CoP-PAEM o poder ndo € centralizado, mas
mediado pelos interesses, desejos e necessidades da propria comunidade (WENGER;
McDERMOTT; SNYDER, 2002). Todos os membros podem questionar, propor, negociar,
compartilhar ideias, davidas, anseios, e desenvolver as competéncias necessarias para serem
reconhecidos como membro da comunidade e sentirem-se pertencentes a ela.

Na CoP-PAEM, desde as primeiras reunibes, os professores manifestaram sua
insatisfacdo com os resultados de seu trabalho e seu interesse em discutir praticas de ensino
que colaborassem para a aprendizagem matematica dos alunos, que se tornaram elementos
centrais na pratica da comunidade. Esse passou a ser o dominio da CoP. E importante destacar
que a constituicdo desse dominio exigiu negociacdo constante e flexibilidade, que sdo
caracteristicas do processo de cultivo da CoP-PAEM.

Por exemplo, em junho de 2011, os participantes estavam envolvidos no estudo de
fraces, mas alguns membros mostraram-se preocupados com a escolha do livro didatico para
o Ensino Médio, que deveria ser feita naquele periodo; uma professora sugeriu que o grupo
poderia colaborar nessa escolha, fazendo uma analise das obras disponiveis. Para isso, seria
necessario que o estudo das fracdes fosse interrompido, porém o grupo considerou que essa
era uma questdo de interesse coletivo e concordou com a proposta, retomando o estudo de
fracbes em seguida. A negociacdo e a articulagdo dos empreendimentos promovem o0
compromisso mutuo, assim como a possibilidade de partilha do repertorio, fundamentais para
a pratica da CoP (compromisso mutuo, empreendimento articulado e repertorio compartilhado

sdo dimensdes da pratica de uma CoP).

* Ao longo de sua trajetoria, o grupo foi se modificando com a incluséo de novos membros — pesquisadores,
alunos do curso de Licenciatura em Matematica e professores recém-formados — e também com a saida
temporaria ou definitiva de alguns, de acordo com seus interesses e necessidades.
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Vale ressaltar que a pratica de uma CoP ndo pressupde que sempre exista
homogeneidade e que seus membros comunguem das mesmas ideias. Ainda que haja uma
histéria e uma identidade comuns, devido a interacdo de longo prazo, as opinides, as
aprendizagens, as vivéncias sdo singulares.

A prética da CoP-PAEM desencadeou processos de aprendizagem que contemplaram
conhecimentos especificos desenvolvidos, mantidos e partilhados por seus membros e que séo
préprios dela. Essa pratica compreendeu as estruturas, as ferramentas, os modelos, as teorias,
0s principios, a linguagem, os estilos, as histérias e os casos, enfim, todos 0s recursos
definidos socialmente e compartilhados por seus membros e que foram tomados por eles
como referéncia para nortear suas acdes, comunicacgdes, resolucdo de problemas, avaliacéo de
desempenho em um dominio especifico, que é o exercicio da profissdo docente.

Na CoP-PAEM, os participantes negociaram e realizaram empreendimentos que
consideravam significativos para eles, o que fez com que se empenhassem em colaborar e
interagir uns com 0s outros, estabelecendo relagbes de confianca e respeito entre si e com a
comunidade. Os empreendimentos foram negociados a partir das preocupacbes dos
professores em relacdo ao seu trabalho e, em sua trajetéria, destacam-se: Estudo dos Temas
SAEB e Prova Brasil, Estudo dos Numeros Racionais e o Conceito de Fracdo, Estudo do
Raciocinio Proporcional e Planejamento e organizacdo de aulas na perspectiva do Ensino
Exploratério realizados entre 2011 e 2014, no contexto do Programa OBEDUC. Ap6s o
encerramento do projeto financiado pelo OBEDUC, os participantes da CoP-PAEM
decidiram manter sua atividade com a continuidade do empreendimento Planejamento e
organizacdo de aulas na perspectiva do Ensino Exploratorio e também negociaram e
realizaram novos empreendimentos: Estudo dos Conjuntos Numeéricos e Estudo de Topicos de
Geometria Esférica (2015 a 2018). A CoP-PAEM permanece em atividade até esse momento,
mesmo sem 0S recursos e incentivos oriundos do OBEDUC.

O desenvolvimento desses empreendimentos, que constituiram a pratica da CoP-
PAEM, possibilitou/possibilita aos participantes compartilhar e negociar significados a
respeito de conhecimentos e autoconhecimento profissionais, de modo que os membros da
comunidade construiram trajetorias de aprendizagem préprias, mas que se entrelacam no

movimento de constitui¢do da IP, e na configuracdo da comunidade.
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Procedimentos metodologicos

Este estudo foi desenvolvido a partir de uma abordagem qualitativa, de cunho
interpretativo, que oferece suporte tedrico e metodolégico consistente, para tratar o
movimento de constituicdo da IP de PEM como um fenémeno social. Essa abordagem alinha-
se com um paradigma de ciéncia que acolhe a incerteza e a contradi¢do que caracterizam 0s
fendmenos dessa natureza, oferecendo-nos a flexibilidade e autonomia necessarias para
construir uma trajetoria metodolégica que permitiu capturar e compreender a singularidade do
movimento de constituicdo da IP de PEM.

No presente artigo discutimos a pratica da CoP-PAEM, considerando a constituicédo e
a dindmica da CoP no periodo de 2011 a 2014; as negociacOes de significado e o repertdrio
produzido e compartilhado pelo grupo no empreendimento Estudo do Raciocinio
Proporcional. A escolha desse empreendimento deve-se ao fato de que, assim como 0S
outros, foi negociado e compartilhado pelos membros da CoP-PAEM. Participaram desse
empreendimento as professoras Ada, Bia, Clea, Eva, lara e Tina, o professor Luiz®, as
pesquisadoras/formadoras Tania e Lais e o pesquisador/formador Marcio.

O material analisado foi obtido a partir de informagdes coletadas nas transcri¢coes das
gravacdes em audio das reunides do grupo, nos diarios de campo dos pesquisadores e nos
registros escritos dos participantes. Nas transcricdes dos audios identificamos episédios que
evidenciaram negociacdes de significados (articulando os processos de participacdo e de
reificagdo) dos participantes a respeito de seus conhecimentos profissionais. Para andlise das
informac0es, utilizamos episodios que revelaram negociacdes de significados associados as
trajetdrias de aprendizagens e narrativas dos participantes a respeito de situacdes ocorridas em
suas salas de aula ou no ambiente de trabalho.

A negociacdo de significados, na perspectiva de Wenger (1998), € um conceito
utilizado para caracterizar o processo pelo qual nés experimentamos 0 mundo e Nnosso
engajamento nele. Assim como uma experiéncia, envolve acdo, interpretacdo e linguagem,

mas nao se limita a ela. O processo de negociacao de significado produz sempre uma nova

> Nomes ficticios dos participantes, que assinaram Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
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interpretacdo por meio da interacdo de dois outros processos: a participagao e a reificagéo.

O processo de participacdo se refere a experiéncia de viver em contextos sociais aos
quais pertencemos. Envolve a pessoa como um todo em agdes como fazer, conversar, pensar,
sentir, pertencer e, também, emocionar-se. Mesmo que a agdo seja a realizacdo de um
procedimento corriqueiro, em casa, no trabalho, em que recorremos aos mesmos artefatos,
discursos, a experiéncia é sempre nova e produz uma nova interpretacdo, de forma que
nossos significados estdo em negociacdo permanente.

O processo de reificacdo refere-se a manifestacdo de nossas experiéncias em uma
espécie de “retrato” instantdneo. A imagem impressa no retrato da visibilidade a experiéncia
vivida naquele momento e torna-se uma referéncia para representa-la, mas ndo podera revelar
a experiéncia em si. Apesar de o retrato ser sempre 0 mesmo, a cada vez que recorremos a ele
para falar da experiéncia em si, sempre havera algo novo que nos chamara a atencao ou algo
que j& ndo nos parece tdo importante quanto antes, produzindo novos significados.

Do ponto de vista metodoldgico, as reificagcdes podem servir como ponto de enfoque,
ou de referéncia, para se falar das praticas da comunidade, retratar um processo, documentar
uma ocorréncia importante, mas, por mais elaboradas que sejam, ndo podem revelar todo o
processo, toda experiéncia vivida pelos seus membros em torno daquela producgdo. E nesse
sentido que a participacdo e a reificacdo tomadas junto, como uma dualidade, representam o
processo de negociacdo de significados. A participacdo revela o aspecto dinamico do
processo, enquanto que a reificacdo possibilita estabelecer pontos de referéncia da trajetéria
de negociacao dos significados e, por conseguinte, do processo de aprendizagem.

As narrativas foram fundamentais para evidenciar o autoconhecimento, que é um
aspecto essencial da IP e sé se revela no ato de falar, ou no ato de explicitar a reflexao sobre si
mesmo por meio da fala. Produzir historias é a forma natural que as pessoas utilizam para dar
sentido as situages em que se envolvem; é uma maneira de manifestar ou dar forma as suas
experiéncias (ELBAZ-LUWISCH, 2002; KELCHTERMANS, 2009). A forma como uma
pessoa compreende a si mesma é analoga ao modo como ela constroi textos sobre si e esta
diretamente ligada aos contextos sociais nos quais se realizam a producéo e a interpretacdo de
suas experiéncias (LARROSA, 1996).
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Trajetorias de aprendizagem da CoP-PAEM no empreendimento “Estudo do Raciocinio

Proporcional”

Por considerar que o movimento de construcdo da IP de PEM ocorre tendo em vista
“um conjunto de crengas e concepcdes interconectadas ao autoconhecimento e aos
conhecimentos a respeito de sua profissao, associado a autonomia (vulnerabilidade e sentido
de agéncia) e ao compromisso politico” (CYRINO, 2017, p.704), nesta secdo discutiremos
alguns desses aspectos no desenvolvimento do empreendimento Estudo do Raciocinio
Proporcional.

Nesse empreendimento tomamos como referéncia os estudos desenvolvidos por
Lamon (2012), e Lesh, Post e Behr (1988), que consideram o raciocinio proporcional como
fundamental para o desenvolvimento do pensamento matematico. Nesse periodo, 0s membros
da CoP-PAEM negociaram e se engajaram no desenvolvimento de cinco agdes: Resolugéo e
discussdo de problemas que envolvem proporcdo/ proporcionalidade (A¢do 1); Estudo de
textos a respeito do raciocinio proporcional (Acdo 2); Proposi¢cao de problemas envolvendo
proporc¢do/ proporcionalidade (Acao 3); Analise de estratégias e justificacOes apresentadas
na A¢do 1 com apoio da literatura (Acdo 4); Proposicdo e andlise de problemas com
potencial para mobilizar o Raciocinio Proporcional (Acéo 5).

Apresentamos, a seguir, alguns episodios e representacdes escritas, que indicam
negociacdes de significados que caracterizaram trajetérias de aprendizagem dos membros
da comunidade no desenvolvimento da Acdo 1, explicitando e analisando os modos de
participacdo (acOes e interacdes) e as reificacdes (contetdos, projecoes, interpretacdes) que
eles experimentaram /manifestaram®.

Na Acdo 1, a comunidade discutiu e resolveu um conjunto de problemas que envolvem
relacGes de proporcionalidade, utilizando recursos e estratégias que pudessem justificar, mas
sem aplicar de imediato regras e algoritmos das proporc¢des. O episddio a seguir retrata a
negociacédo de significados na resolucgéo e discussédo de um desses problemas, apresentado no
Quadro 1.

® A analise completa de todas as acdes do empreendimento Estudo do Raciocinio Proporcional encontra-se em
Garcia (2014).
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Quadro 1: Enunciado do “problema dos retdngulos”

Qual forma estd mais proxima de um quadrado: um retangulo gque mede 35 cm X 39 ¢cm ou um
retdngulo que mede 22 cm x 25 cm?

Fonte: Lamon (2012).

Os participantes resolveram o problema e discutiram suas estratégias em pequenos
grupos, interagindo entre si e com a pesquisadora/formadora Tania, que, no primeiro
momento, limitou-se a observar as negociagdes e fazer questionamentos ou sugestdes, no
sentido de orientar o trabalho dos participantes, sem direcionar as resolucdes. As interacdes
ampliaram-se nas discussdes coletivas, pois ao compartilhar e confrontar as resolugcdes dos
problemas, houve divergéncias na interpretacdo e nas respostas apresentadas. Nesses
momentos também houve participacdo mais direta da pesquisadora/formadora, no
direcionamento e mediacdo das discussdes. O didlogo a seguir ocorreu logo ap6s a proposicao
do problema, enquanto os participantes elaboravam suas estratégias de resolucdo, e mostra

uma parte das negociacdes entre as professoras Tina, lara, Bia e Ada.

Tina: Se fizer uma figura, [...] eu acho que fica ... Para visualizar ndo fica mais facil? Ou eu estou errada?
Tania: Facga um teste.
lara: Eu acho que ¢ o [retangulo] de 25 por 22, porque falta s6 3 para “completar 14 em cima” [igualar as
medidas dos lados] e no outro falta 4, ndo €?
Bia: Eu jaacho que € o [retdngulo] de 35 por 39.
lara: Por qué?
Tina: N&o. Eu acho que mais préximo do quadrado é esse aqui [retdngulo de 22 por 25]. Mas olhando [o
desenho] nédo da para saber. Ndo tem jeito. Se ndo tem que desenhar tem que fazer o qué? Dividir?
Bia: Eu fiz isso. [Dividi] 35 por 39 e 22 por 25.
Figura 1: Registro de Bia - Problema dos retangulos (31/07/2012)
Fa{’» dy  Perelpale  jaste. o Ao o 8,
;;..’.(A‘ Ay Aan r"u-ylnAﬂ\ P (
3¢ 48 = 0 fo3 ?
% P L+ 0,81
Y Jrnda  avane - N:—ko_‘ Pl DB g t\’M‘, e
de ¢ & o 4:»?"_; o ~l7;-v\vr-.b. e ¥ 19 <
Fonte: Caderno de Bia
lara: Eu achei que a diferenca de 39 por 35 é 4, entdo tem que aumentar 4 [na medida do lado menor]

para ficar um quadrado. E aqui no [retdngulo] de 25 por 22 eu tenho que aumentar 3 [na medida do
lado menor] para dar o quadrado. Entdo como eu tenho que aumentar sé 3, esse [retangulo de 25
por 22] é mais préximo, porque [no outro] eu tenho que aumentar 4.
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Ada: Mas é 3 de 25, e [no outro retangulo] tem que aumentar 4 de 39.
lara: Entdo, 3 de 25, e aqui eu vou ter que aumentar 4 de 39.
Bia: Ai gente! [Risos] Eu resolvi tdo rapidinho que eu acho que esta errado.

Os registros e argumentos dos participantes evidenciam a mobilizacdo de pensamento
aditivo (lara) e de pensamento relativo (Bia e Ada), que levam a resultados distintos. Nas
discussbes coletivas das resolucdes, o grupo concluiu que a comparacdo das medidas dos
lados do quadrado, em termos aditivos, ndo é adequada para a resolucédo do problema e que a
resolucdo apresentada pela professora Bia e os argumentos de Ada sdo validos. O registro
escrito de Bia, que mostra que ela considerou a invariancia da razdo entre as medidas dos
lados de um quadrado e comparou os lados de cada retangulo em termos relativos, e a
reificacdo de Ada, de que os acréscimos deveriam ser comparados em relacdo as medidas
iniciais dos lados dos retangulos, evidenciada pela preposi¢ao “de” que ela enfatizou em sua
declaracdo (percebida ao ouvir a gravacdo), indicam que elas mobilizaram o pensamento
relativo, que é um dos aspectos centrais do raciocinio proporcional (LAMON, 2012).

Ainda na discussdo coletiva, a professora Clea compartilhnou com o grupo outras duas
resolucdes, uma delas também elaborada pela professora Ada. Em suas interpretacdes elas

indicam que € o retangulo de 35 por 39 que esta mais proximo de ser um quadrado.

Tania: Clea, como vocé pensou para dizer que € o retangulo maior [de 35 por 39] que esta mais perto de
ser um quadrado?

Clea: Eu fui retirando. [No retdngulo de 35 por 39], eu retirei uma unidade de medida no [lado] de 39 e
coloquei para ca [no lado que mede 35]. Entdo ficou 36 por 38. Retirei mais uma unidade e ficou 37
por 37, que é quadrado. No segundo [de 22 por 25] ndo deu para formar um quadrado exato. Eu
retirei [do lado de 25 e acrescentei no lado de 22] e ficou 23 por 24. SO que as areas [das figuras
resultantes] ndo sdo iguais [as areas iniciais dos retangulos].

Figura 2: Registro de Clea (1) - Problema dos retangulos (31/07/2012)
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Fonte: Caderno de Clea

Marcio: Ah, vocé esta pensando assim, em modificar a figura?
Clea: Isso... mas ai as areas ficam diferentes.
Tania: Com isso que vocé fez é possivel saber qual estd mais proximo de um quadrado?
lara: Ela fez uma transformacéo na figura.
Clea: Fiz uma “recortagem”.
Tania: Podemos discutir se o argumento dela é valido. [...]
lara: A Ada tinha feito pela raiz quadrada. Ela achou a raiz quadrada [de cada &rea] e viu a diferenca,
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em qual estava faltando mais.

Clea: Ela fez pela raiz quadrada das areas iniciais. Eu também fiz desse jeito agora. Peguei 1365 [35 x
39], [cuja] raiz quadrada vai ser 36,94. Entdo falta 0,06 para uma proxima raiz exata. [...] A raiz
quadrada de 550 [22 x 25] ¢é 23,45, ou seja, vai faltar 0,55 para outro nimero [inteiro]. Entdo é o
de 35 por 39 mesmo.

Tania: Vocés entenderam o que a Ada e a Clea fizeram? Temos que pensar se essa estratégia é valida.

Figura} 3: Registro de Clea (2) - Problema dos retangulos (31/07/2012
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Os participantes discutiram as resolucfes apresentadas pelas professoras, observando
que o resultado estava correto, mas ndao chegaram a um consenso quanto a validade dos
argumentos matematicos utilizados. Foi proposto entdo que pensassem a respeito da questao
para retomar a discussdo em outro momento. A validade das estratégias de Clea para a
resolucdo do problema dos retangulos voltou a ser discutida na Acdo 4, quando o grupo
analisou essas estratégias e justificacdes com o apoio da literatura a respeito do raciocinio
proporcional, e concluiu que os argumentos ndo sdo validos para a resolucdo do problema.

O trabalho de resolver e discutir os problemas que envolvem aspectos do raciocinio
proporcional colaborou para que o grupo percebesse que essa forma de pensar pode favorecer
a compreensdao dos alunos a respeito de conceitos basicos da Matematica, como afirmam
Lesh, Post & Behr (1988) e Lamon (2012), e que o fato de uma pessoa raciocinar
proporcionalmente pode influenciar significativamente sua aprendizagem e 0 modo como ela
vé a Matematica. Nessas negociacfes os membros da comunidade produziram significados,
compartilhando e confrontando seus pontos de vista, validando-os ou reformulando-os,
quando necessario, o que colaborou para o fortalecimento de seu conhecimento matematico,
especialmente a respeito de ideias matematicas e aspectos envolvidos no raciocinio
proporcional.

Resolver os problemas por meio de estratégias diferentes das que estavam
acostumados, sem utilizar algoritmos, foi um desafio para os membros da comunidade, pois
foi necessario pensar de outro modo. Esse fato também colocou em quest&o os conhecimentos
gue os participantes tinham a respeito do conceito matematico proporcionalidade e das
propriedades relacionadas, de tal forma que foi necessario negociar outros significados. Em
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outras palavras, isso significou reavaliar crencgas e concepgoes, principalmente em relagdo ao
conhecimento matematico.

Para muitos professores, enfrentar desafios, encontrar outras formas de pensar,
reavaliar crencas e concepcdes, e negociar significados a respeito de conhecimentos
especificos nem sempre ¢ uma pratica confortdvel. Admitir que “ndo sabe” ou que nao
consegue lidar adequadamente com um conceito ou propriedade matematica, por exemplo,
implica em expor algumas de suas fragilidades, e isso faz com que o professor se sinta
vulneravel, no sentido de estar sujeito a criticas e julgamentos quanto a sua competéncia
profissional; mas também pode se configurar como uma oportunidade de buscar seu sentido
de agéncia, ao negociar significados que possibilitam aprendizagem.

Os dialogos e declaractes apresentados a seguir evidenciam reflexdes e negociagdes a
respeito de questdes relacionadas ao conhecimento profissional do professor, especialmente
no que diz respeito ao curriculo e ao ensino de Matematica. As discussGes decorrem de
guestionamentos a respeito de como o0s professores costumam ensinar 0 conceito de

proporcionalidade.

Ada: Sabe o que eu fiquei pensando depois [de resolver os problemas] daquela folha [Lista 1] e agora
dessa aqui [Lista 2]? A gente complica a Matematica para nossas criancas. [...] A gente ja comeca
com x e vem com aquilo e aquilo outro. [...] Eu parei para pensar, 0 que € isso que nés estamos
fazendo?

Bia: Por que eu tenho que ir tdo a fundo né? Dar aquelas regras, aqueles teoremas...
Tania: Ada, veja se eu entendi: vocé esta colocando que [da forma como estamos ensinando] € como se a
gente queimasse uma etapa, € mais ou menos isso? Quer dizer, a gente ensina as regras e formulas
[...], mas os alunos néo sabem bem o que fazer com isso?

lara: Vocé acha que dar a deducdo e as formulas é errado?

Ada: N&o. Tem um momento que ele [o aluno] vai ter que chegar a isso, mas ele vai ter que trabalhar
antes com raciocinio. [...] Porque a gente fala que as criangas ndo sabem nada. Mas as vezes eles
sabem tanto, e a gente que esta confundindo a cabega deles.

lara: Mas é importante também generalizar o contetdo que estd sendo dado. [...] Por exemplo, [quando
eu ensinei] P.A. e P.G., ele [o aluno] fez varias sequéncias, de tudo que ¢é jeito, calculou a razao,
calculou quantos termos tinha. Claro que eu comecei com nimeros. Ai eu fui para o quadro deduzir
a formula com eles e falei: daqui pra frente, os exercicios vocés véo resolver usando formula. Esta
errado?

Tania: Mas por que vocé acha que dali pra frente eles s podem resolver os exercicios com formula?
lara: Porque é mais cdmodo, é mais rapido, é mais facil... [...] Entdo eu estou fazendo errado?
Tania: O que vocés acham? E uma coisa para pensar...

Nas declaracdes e argumentos da professora lara percebe-se que, para ela, as formulas
e regras formais da Matematica representam uma forma mais adequada de resolver um

problema e isso parece influenciar o0 modo como ensina Matematica, com énfase na
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linguagem formal, privilegiando o uso e a aplicacéo de formulas e algoritmos na resolucao de
problemas, em detrimento de outros modos de pensar. Essa € uma pratica institucionalizada
h& muito tempo e os professores tém poucas oportunidades de refletir sobre as razdes disso.
Mas o confronto com as ideias apresentadas pela professora Ada e os questionamentos feitos
pela formadora parecem fazer com que lara coloque sob suspeita as suas certezas a respeito

dessa questdo, como mostra o dialogo a seguir.

Tania: Ada, o que te levou a pensar que a gente estd “complicando” demais na escola, sendo que a
Matematica pode ser mais facil?

Ada: O trabalho aqui [na CoP]. [...] A resolucéo [das tarefas] e a maneira como a professora [formadora]
dialoga sobre a questéo.

Tania:  Vocé esta percebendo que é possivel os alunos pensarem matematicamente sem ficar usando as tais
regras e algoritmos, € isso?

Ada: E, a gente coloca muito as “regras” primeiro, e nio estimula eles [0s alunos] para pensar.

Tania: Entdo, talvez a escola esteja trabalhando demais com os algoritmos e pouco com a questdo do
pensamento? E mais uma coisa para pensar. [...]. Pensem em como vocés estdo resolvendo os
problemas com outras estratégias, usando outras representac6es, como as fragdes por exemplo.

Clea: Uma coisa que eu aprendi muito aqui, foi olhar varias maneiras de resolver [uma questdo]. Porque
eu s via uma forma de fazer e ndo aceitava que os alunos fizessem de outro jeito.

lara: Entdo, mas eu fiz um processo longo; mas ndo é mais demorado? Porque a Bia fez muito mais
rapido, e muito mais facil de fazer.

Tania: E qual é o momento em que uma pode ter acesso ao método da outra pessoa, a um método mais
“enxuto”, mais sofisticado?

Bia: Na hora da correcéo.

Tania: Na hora da correcdo, na hora da discussio do problema. As vezes a gente acha que esta perdendo
tempo colocando varias maneiras de resolver. Mas esse “perder tempo” ¢é justamente a
oportunidade que as criangas tém para ver diferentes pontos de vista. No proximo problema com
certeza ela vai comegar a pensar em outras estratégias.

Ada: E vao surgir essas maneiras diferentes.
lara: Mas é dificil um aluno chegar sozinho a uma solugéo pela regra.

Tania: E ai que o professor vai fazer o seu papel. Mas ai é diferente, lara. Em que medida vocés acham

que isso é diferente de chegar e oferecer a regra [de imediato]?
lara: Vai ser do jeito deles [dos alunos] também. Porque ai ndo ¢ a “técnica” e o “macete”, ¢ a
construgdo do raciocinio deles.

Tania: Exatamente. E a percepcdo dele [do aluno]. E deixar ele perceber que tem caminhos mais rapidos e
mais curtos para resolver. E isso que difere de vocé [professor] oferecer a regra como uma coisa
pronta e definitiva, de trabalhar com diferentes possibilidades [dos alunos].

A participacdo da professora Ada também colaborou para ampliar o debate a respeito
de préticas de ensino que podem colaborar para desenvolver a capacidade dos alunos de
pensar matematicamente. Outras questdes que se tornaram ponto de enfoque nessas
discuss@es envolvem o curriculo escolar, a quantidade de contetdos, o tempo para ensina-los,

e as condicdes de trabalho, como mostram as declaragdes a seguir.

Bia: A gente tem uma matriz curricular tdo extensa, tdo cheia de conteudo! [...] A gente tinha que
repensar essa matriz e trabalhar bem esses contelidos que sdo prioridade. Tem tanta coisa para
trabalhar que acaba trabalhando quase tudo [superficialmente].
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Ada: Sera que na escola a gente precisa de tudo, de tanta Matematica sofisticada?
Tania: Ai temos novamente a pergunta: que Matematica precisa estar na escola?
lara: SO a que usa no dia a dia? [...] N&o sei ndo! Eu confio muito nos autores dos livros que eu uso, [...]
dos livros didaticos. Entdo, ndo foi um autor, ndo foram dois, trés; a coisa também néo é assim de
agora. Entdo, se esta naquele livro didatico [que eu uso], eu acho que o aluno tem toda capacidade
de aprender, e se ele tem capacidade de aprender, eu acho que a gente tem que ensinar.
Bia: Mas tem coisas [conteudos] & que muitas vezes é dificil até para a gente entender.
lara: Eu ndo sei... Se bem que... Um contelido que eu tiraria do [curriculo] é nimeros complexos.
Tania: Por que lara?
lara: Eu ndo sei onde aplica, com o que que eu vou relacionar, a utilizacdo, vocé entendeu? [...] se bem
que eu adoro ensinar nimeros complexos, quando chega naquela parte da poténcia.

A gestdo do curriculo foi um ponto de enfoque frequente nos encontros da CoP-
PAEM, o que indica que isso influencia fortemente as decisGes dos professores a respeito do
qué e de como ensinar Matematica, especialmente quanto a autonomia para fazer adequacdes
que atendam as necessidades educacionais dos alunos. Os professores nem sempre estdo
dispostos a fazer mudancas e assumir as responsabilidades pelo gerenciamento do curriculo,
especialmente quanto aos contetdos, pois é preciso fazer escolhas e tomar decisdes
sustentadas por conhecimentos matematicos e pedagogicos; bem como ficar vulneravel pela
exposicao ao julgamento da eficacia de suas acoes.

Assim, a gestdo do curriculo ndo é somente uma questdo de poder institucional, mas
também uma questdo de competéncia profissional e disposicdo para lidar com o desconforto
causado pela vulnerabilidade. As decisdes do professor, em situacGes dessa natureza, sdo
orientadas pelo seu sentido de agéncia, ou seja, 0 modo como concilia 0 que precisa/deve ser
feito e o que é preciso mobilizar em relacdo a si mesmo (conhecimentos, crengas,
sentimentos, emocdes), e em relacdo as condi¢es do contexto (acesso, recursos, apoio).

Desse modo, podemos inferir que essa a¢do também proporcionou aos participantes da
CoP-PAEM uma experiéncia de vulnerabilidade, ndo no sentido de fragilidade, como esse
conceito é comumente interpretado, mas como uma experiéncia que Ihes permitiu “suspender
por alguns instantes, mais ou menos longos e mais ou menos frequentes, [suas] certezas e
convicgdes” (OLIVEIRA; CYRINO, 2011, p.112), fazendo-0s questionar a si proprios e a
envolver-se em negociagdes de significados, ou seja, essa vulnerabilidade colaborou para que
eles colocassem-se em trajetorias de aprendizagem por meio de uma participagdo plena e
reificagOes.

Na trajetéria da CoP-PAEM percebemos que, na medida em que os professores
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estabeleciam uma relacdo de confianga entre si e com os formadores, eles sentiam-se mais
confortaveis para expor suas duvidas e negociar significados, e experimentar a
vulnerabilidade como uma forma de fortalecer seu conhecimento profissional. A qualidade
dos conhecimentos e competéncias profissionais do professor, a forma como se Vvé
profissionalmente (autoconhecimento) e a visdo que tem da profissdo, sdo elementos que
fazem diferenca na forma como o professor lida com essas situacBes e assume seu
compromisso enquanto educador (compromisso politico), ao refletir a respeito do papel da
Matemaética na escola.

Na perspectiva das Comunidades de Pratica (WENGER, 1998), a participa¢do nédo se
refere somente ao fato de fazer parte da comunidade, e trabalhar em conjunto, como uma
acao. Trata-se de um processo mais amplo que envolve a disposi¢do da pessoa em negociar
seus significados, e também a abertura na comunidade para que ela tenha oportunidade e
acesso a0s recursos necessarios, para que isso ocorra. E nesse sentido que a “participagio ¢
“tanto uma forma de a¢do quanto uma forma de pertencimento, [...] e d& forma ndo somente
ao que fazemos, mas também a guem somos e como interpretamos 0 que fazemos”
(WENGER, 1998, p.4, traducdo nossa).

As reificacbes elaboradas na evolucdo do empreendimento Estudo do Raciocinio
Proporcional evidenciam o movimento de constituicdo de IP individuais e coletivas,
observado por meio do repertorio compartilhado da CoP-PAEM, que inclui: conhecimento
especifico de Matematica; conhecimento sobre a gestdo do curriculo; autoconhecimento
profissional (viséo de si e da profissdo de professor); conhecimento dos processos de ensino e

de aprendizagem matematica; conhecimento do contexto; dentre outros (Quadro 2).
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Quadro 2: Repertorio Compartilhado no desenvolvimento do empreendimento

“Estudo do Raciocinio Proporcional” na CoP-PAEM

Ponto de enfoque da
negociacéo de
significado

O que foi reificado / mobilizado

Conhecimento
Especifico de
Matematica

Pensamento absoluto (aditivo) e pensamento relativo (multiplicativo).
Aspectos centrais do desenvolvimento do raciocinio proporcional.

Relacdes de covariancia - das medidas dos lados do quadrado - e de invariancia da
razdo entre essas medidas.

Conceito de razdo, representacdo percentual e relagdo de proporcionalidade.

Os conceitos de probabilidade e de porcentagem mobilizam aspectos do raciocinio
proporcional.

O que é considerado valido na matematica, e a necessidade de argumentagdo e
demonstracdo para justificar e validar uma estratégia de forma generalizada.

A compara¢do quantitativa de grandezas ndo estabelece uma relacdo de
proporcionalidade e ndo mobiliza raciocinio proporcional.

A relacéo parte-todo envolve raciocinio proporcional.
FracGes diferentes podem representar a mesma quantidade absoluta.

Se duas fragBes diferentes representam a mesma quantidade absoluta, o todo
referencial da fragdo maior é menor que o todo referencial da menor fracéo.

FracGes iguais podem representar quantidades absolutas diferentes.
A fragdo é um nimero relativo.

A representacdo fraciondria pode ser interpretada de maneiras diferentes (relacéo
parte-todo e raz&o).

A interpretagdo da representacao fracionaria influencia a estratégia de resolugdo do
problema.
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Ponto de enfoque da
negociacéo de
significado

O que foi reificado / mobilizado

Conhecimento dos

Processos de Ensino

e de Aprendizagem
Matematica

As dificuldades na aprendizagem matematica dos alunos podem estar relacionadas
a0 ensino que prioriza recursos e representacdes formais.

Atividades praticas precisam ser relacionadas aos conceitos e ideias matematicas.
A avaliacdo deve ser feita por meio de diferentes recursos e situacdes.

Questionar os alunos e monitorar seu trabalho permite ao professor identificar suas
trajetorias de aprendizagem.

A capacidade de raciocinar proporcionalmente pode ser desenvolvida.

Um problema pode ser resolvido por meio de recursos e estratégias diferentes, e
isso deve ser levado em conta no ensino de Matemética.

No ensino de Matematica é preciso que o aluno desenvolva a capacidade de pensar
matematicamente.

O pensamento matematico deve preceder as formalizagdes.

Resolver problemas sem usar recursos algébricos, usando somente um

“raciocinio”, mobiliza o raciocinio proporcional.

Dificuldades na aprendizagem das fracfes € consequéncia de praticas de ensino de
matematica que priorizam as regras e algoritmos.

Registros idénticos podem representar modos de pensar distintos.

Para compreender o raciocinio do aluno é preciso que haja oportunidade para que
ele justifique suas estratégias.

Conhecimento sobre
a gestdo do
Curriculo

O professor precisa assumir a responsabilidade pela gestdo do curriculo: escolha e
organizacdo dos conteldos, tendo em conta o tempo e as condi¢des materiais.

O volume de contetdos no curriculo é incompativel com o tempo para ensinar.

Conhecimento do
Contexto

Pressdes externas influenciam o trabalho do professor.

As atitudes dos professores também influenciam a dindmica do contexto
educacional.

Autoconhecimento
Profissional

Reconhecimento da necessidade de o professor estudar.

Dificuldade de o professor considerar outras estratégias e formas de pensar
matematicamente.

As presses por resultados afetam o estado emocional dos professores.
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Ponto de enfoque da
negociagéo de O que foi reificado / mobilizado
significado

= A participacdo na CoP-PAEM da suporte emocional aos professores.

Fonte: as autoras

A andlise da préatica da CoP-PAEM evidenciou a trajetdria de aprendizagem de seus
membros e, por conseguinte, os elementos do contexto de formagdo continuada de PEM que
potencializaram o movimento de constituicdo da IP por meio da interacdo, da reflexdo e da
construcdo de relacGes de respeito e confianca, que permitiram diferentes modos de
participacao.

Ao refletir a respeito desses e de outros aspectos envolvidos no cultivo dessa
comunidade, identificamos elementos que colaboraram para promover a construcdo de
trajetdrias de aprendizagem e o desenvolvimento da IP dos membros dessa comunidade, que

discutiremos na proxima se¢&o.

Elementos da pratica da CoP-PAEM que colaboraram para o movimento de
constituicdo da IP de PEM

As Comunidades de Préatica tém caracteristicas especificas e uma cultura propria, em
razdo do contexto em que estdo inseridas, do momento historico em que vivem, das relacbes
gue os membros estabelecem entre si e com outras comunidades, das homogeneidades e
divergéncias que abrigam; enfim, sdo inimeros fatores que interferem nesse processo, de
forma que cada comunidade tem uma configuracéo Unica.

Os membros da CoP-PAEM sdo pessoas que tém em comum o fato de estarem direta
ou indiretamente envolvidas com o0s processos de ensino e de aprendizagem de Matematica,
mas possuem trajetorias pessoais e profissionais distintas. A natureza dindmica das CoP é
uma das caracteristicas que permite integrar diferentes modos de participacéo e a diversidade
de trajetérias pessoais, profissionais e de aprendizagem. Mas para iSso € preciso que 0S
membros tenham alguma liberdade para colocar-se em trajetérias marginais, periféricas, de
saida, de acordo com seus interesses e potencialidades, sem comprometer o trabalho da

comunidade como um todo.
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Assim, é necessario haver uma certa abertura e flexibilidade para que o trabalho possa
fluir com liberdade, sem perder de vista os objetivos do grupo, de aprimorar seus
conhecimentos e sua pratica profissional. Nesse sentido, € importante ter um plano de
trabalho flexivel e minimalista e abertura para a negociacdo dos empreendimentos,
dindmicas e agdes, uma vez que mais importante que prever todas as etapas, definir tarefas,
organizar grupos e criar regras, € promover 0 engajamento dos membros nas praticas da
comunidade.

Na CoP-PAEM, a organizagdo, a agenda, a dinamica dos encontros, as atribuicoes, 0s
temas de estudo, enfim, os empreendimentos, como um todo, ndo foram estabelecidos pelos
formadores a priori, mas negociados coletivamente com base nos desejos, intencdes e
necessidades do grupo. Essa abertura permitiu que os contetdos e a dinamica do trabalho
fossem negociados pelos professores, de forma que os empreendimentos se tornaram uma
construcdo coletiva, que se fez por iniciativa prépria e ndo pela imposicéo de outros. Tomar
parte nas decisdes e ter autonomia para escolher o qué e como aprender criou um sentido
de responsabilidade dos membros da comunidade em relacdo aos empreendimentos, bem
como em relacdo a sua propria aprendizagem.

Além disso, a flexibilidade e a negociacdo dos empreendimentos abriu espago para
que todos os membros, independente do nivel de compreensdo em relacdo ao conteudo das
negociagdes, constituissem trajetérias de aprendizagem. Desse modo, as competéncias e
conhecimentos produzidos tornaram-se propriedade dos membros da comunidade e s&o
valiosos para eles, de modo que pertencer a comunidade e apropriar-se de novos
conhecimentos foi também uma forma de valorizagdo profissional, e colaborou para
promover sua autoconfianca e sua autoestima.

O vinculo institucional da CoP-PAEM com a universidade e o apoio financeiro do
OBEDUC também sdo elementos que colaboraram para o engajamento dos professores na
pratica da comunidade. Auferir recursos publicos implicou em compromisso e exigiu
responsabilidade, mas o recebimento das bolsas de estudo colaborou principalmente para os
professores sentirem-se profissionalmente valorizados pelo tempo e energia que investiram
em sua formacéo, de forma que ser membro da comunidade passou a ser visto como uma

oportunidade e ndo como uma obrigacao imposta pelos seus mantenedores.
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Esses recursos e o vinculo com a universidade viabilizaram a participacdo dos
membros da comunidade em eventos de natureza cientifica, a divulgacdo do trabalho
desenvolvido e o intercambio com membros de outras comunidades. O contato com o
meio académico e com outros pesquisadores e professores que ensinam Matematica permitiu
ampliar os repertdrios que os membros compartilham. Além disso, os vinculos institucionais
conferem uma distin¢do aos professores, que influencia sua credibilidade e a forma como eles
sao vistos em seu contexto profissional.

A diversidade que caracteriza os membros da CoP-PAEM muitas vezes resultou em
discordancias, confrontos, tensbes e divergéncias de opinibes, mas a negociacdo de
significados permitiu aos participantes abrir mdo de suas certezas e compreender que mais
importante que saber tudo € ser capaz de reconhecer e valorizar as competéncias de cada um,
e perceber a riqueza da integracdo de diferentes pontos de vista para o desenvolvimento
coletivo, assim como para o seu proprio desenvolvimento.

A integracdo e até mesmo o confronto de diferentes saberes, olhares e
interpretagdes abriu espago para “pensar de outro jeito” e isso também colaborou para que
cada membro, por mais competente que fosse, estivesse disposto a dar e receber ajuda, e
explorar as diferencas como forma de aprimorar suas competéncias, bem como contribuir para
0 aprimoramento da comunidade. Na medida em que cada um demonstrou disponibilidade
para interagir e abriu-se para as negocia¢fes na busca coletiva do empreendimento, as
semelhancas e diferencas complementaram-se e oportunizaram a constru¢cdo de novas
competéncias, de relacGes de confianca e vinculos entre as pessoas, 0 que permitiu que cada
membro se tornasse parte integrante da comunidade, mas com uma identidade propria
(SANTOS, 2004).

Nesse sentido, a formacdo de professores no contexto de uma CoP distingue-se
fundamentalmente de praticas formativas tradicionais, que ocorrem em espagos e estruturas
institucionalmente projetados para isso, como 0s cursos e treinamentos. O conteudo e a
dindmica desses cursos sdo geralmente determinados por especialistas ou pelos gestores, que
decidem o que o professor precisa aprender para desempenhar bem o seu trabalho e ndo levam
em conta as condicGes especificas dos contextos em que os professores atuam. O poder

centralizado na figura do formador, no sentido da “posse” do conhecimento e do controle,
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coloca o professor como receptor de técnicas e informacdes a serem aplicadas em sala de aula
e ndo colabora para promover o compromisso do professor em relagcdo aos resultados de seu
trabalho.

Na CoP-PAEM o formador também detém um certo poder, assume por vezes o papel
de expert, mas ndo pela fun¢do que tem em coordenar o trabalho da comunidade, ou por ser
um pesquisador; essas sdo questdes de atribuicdes e responsabilidades. O que define o poder €
a propriedade e a legitimidade que se conquista por meio da participacdo nas praticas da
comunidade e da negociacdo de significados. Entretanto, ressaltamos que, para que isso se
consolide, ndo basta que o formador seja instituido como um coordenador, sua participagdo
precisa ser legitimada pelos membros da comunidade, ou seja, é preciso ter credibilidade, de
forma que as atitudes do formador precisam estar de acordo com o contetido de seu discurso.

Nesse contexto de formacdo, o papel do formador ndo é somente o de ensinar aos
professores como agir ou resolver os problemas em seu trabalho, mas apoid-los no
desenvolvimento das acOes; valorizar suas consideracdes e complementa-las, quando
necessario; fazer questionamentos para provocar ou ampliar as discussées. Também € preciso
tomar parte nas negociacbes para estabelecer conexdes entre as observacbes e
interpretacbes empiricas do grupo e o referencial tedrico disponivel a respeito das
tematicas em discussao, como forma de sistematizar o contetdo das negociagdes.

Desse modo, todos sdo, ao mesmo tempo, mestres e aprendizes, dependendo do que
esta sendo negociado num dado momento, o que implica em descentralizacdo do poder, em
razdo das competéncias que os membros apropriam-se em sua trajetoria de aprendizagem.
Observamos uma itinerancia quanto ao expert. Uma pessoa que, em principio, mantém-se
mais a margem das negociacdes a respeito de uma questdo que lhe é pouco familiar, pode ter
participacdo mais ativa quando sente que tem maior propriedade para tratar do tema.

A participacao dos pesquisadores e formadores como membros da CoP-PAEM foi
um elemento importante para o desenvolvimento das praticas da comunidade e para a
aprendizagem dos professores, mas também para o desenvolvimento de suas préprias
competéncias profissionais e, especialmente, para a compreensao das necessidades formativas
dos professores.

O contato frequente e de longo prazo com o grupo permitiu obter informacgdes que
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orientaram a organizagao de agdes potenciais e a negociagdo de empreendimentos conjuntos
para promover a aprendizagem dos professores, ou seja, acdes que combinam experiéncia,
interacao e reflexao.

A dindmica da comunidade permitiu disponibilizar tempo para que os professores
pudessem conversar, falar de si e de seu trabalho (ouvir e ser ouvido), de suas angustias e
preocupacOes, compartilhar o modo como enfrentam determinadas situacdes, refletir em
conjunto a respeito dessas questdes. Os professores da CoP-PAEM chamaram esses
momentos de “sessdes de terapia”, uma oportunidade para “desabafar” e lidar com os
sentimentos envolvidos nessas experiéncias. Em geral, isso ndo ocorre em outros modelos de
formacdo, em que o contetddo e as acdes de formacao sdo definidos por outros e ha pouco
tempo e espaco para reflexdes conjuntas a respeito de problematicas reais da préatica docente.

Em termos de formagéo, quando o professor fala de si mesmo ou apresenta relatos de
situacdes vividas em sala de aula, ndo € somente uma forma de compartilhar experiéncias e
conhecimentos. Ao relatar um episédio para o grupo, os professores produzem novas
interpretacdes, buscam argumentos para justificar ou esclarecer um fato ou uma atitude. Os
ouvintes também costumam manifestar-se a respeito do que fariam em uma situacdo
semelhante; ou seja, relatar experiéncias ¢ também uma forma de negociar significados, como
mostram as declarac6es da professora Clea, no encontro da CoP no dia 02/04/2013.

Clea: Uma coisa que antes [desse estudo] eu ndo aceitava é o aluno dar s6 a resposta, [...] resolver uma
tarefa [na prova] e ndo escrever [em linguagem matematica]. Eu relutava em dar a nota para o aluno.

Era dificil, mas agora eu ja percebi que tem aluno que consegue raciocinar desse jeito. Eu comecei a

observar eles durante as aulas. [...]

Entdo, agora eu dou bastante atividade em sala e fico andando, eu olho, eu pergunto: como vocé

chegou nessa resposta? Por que fez assim?

Se 0 aluno ndo sabe dizer, eu penso que ele s6 copiou. [...] Entdo eu digo que precisa refazer, que eu

quero o calculo desenvolvido. [...]

Mas quando eu vejo que estdo discutindo, que falam, [...] entdo eu ja sei que aqueles [alunos] podem

dar s6 a resposta, porque sei que ele calculou mesmo, que ele raciocinou.
E também quando ele participa, [...] quando eu explico a matéria.

Na CoP-PAEM essa dinamica refletiu-se na disposicdo dos professores em
experimentar novas praticas, compartilhar com o grupo os resultados de suas experiéncias e
refletir sobre elas, mesmo quando ndo foram t&o satisfatorias como planejaram. Os
significados produzidos por meio dessas reflexdes a respeito de situagdes vividas,

possivelmente se refletirdo em agOes futuras, visto que as interpretacdes, pensamentos e
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acoes, em um dado momento, sdo influenciados pelas experiéncias do passado e pelas
expectativas para o futuro (KELCHTERMANS, 2009).

Por meio dessas reflexdes, os membros da comunidade desenvolveram um
conhecimento especifico que integrou e ampliou o repertério mantido e partilhado por eles,
que inclui rotinas, conceitos matematicos e pedagdgicos, historias experienciadas, discursos
conjuntos, impressdes sobre processos de ensino, dificuldades institucionais, material
pedagdgico. Esses conhecimentos integram aspectos intelectuais, morais, politicos e pessoais,
e sdo construidos por meio de interacGes reflexivas e significativas entre o individuo professor
e as condi¢Oes sociais, culturais e estruturais que constituem seu contexto de trabalho.

O repertorio da CoP-PAEM ¢ resultado de uma construcdo coletiva que é propriedade
e responsabilidade de seus membros e constitui um referencial para orientar suas escolhas e
decisbes profissionais, com o respaldo de um grupo a que pertencem e que 0S representa.
Nesse sentido, esse repertério colabora para fortalecer seu sentido de agéncia, para que
possam lidar com a vulnerabilidade da profissdo, sem perder de vista 0s seus principios e o

compromisso moral que tém com seu trabalho.

Considerac0es finais

Observamos que a estrutura e a dindmica das CoP ofereceram abertura e flexibilidade
necessarias para abarcar a complexidade dos processos de aprendizagem e do movimento de
constituicdo da IP de PEM, e os elementos identificados nesse contexto revelaram indicios a
respeito do que é preciso e do que € possivel promover e incluir nos contextos de formacao
docente, a fim de potencializar esses processos. A articulacdo desses elementos no
desenvolvimento das praticas CoP-PAEM permitiu estruturar um contexto de formacédo que
proporcionou aos professores:
= autonomia para negociar, decidir e se responsabilizar pelo contetudo e pela dindmica dos

empreendimentos, bem como por sua propria aprendizagem;
= experiéncias de vulnerabilidade, como uma condicdo que abre espaco para a reflexdo e
para novas aprendizagens (abertura para “pensar de outro jeito”);

= valorizag&o e respeito a individualidade e o reconhecimento da complementariedade como
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meio para o desenvolvimento individual e coletivo;

= espaco e tempo para conversar, narrar experiéncias, ouvir, ser ouvido;

= ampliacdo do repertério mantido e partilhado pelos professores, formadores e
pesquisadores, que é também um referencial a que eles podem recorrer para lidar com as
problemaéticas da sala de aula e com a condicdo de vulnerabilidade que decorre do carater
relacional da profissdo, da imprevisibilidade da acdo docente, das relacbes de poder que
permeiam o contexto escolar.

Desse modo, podemos inferir que a participacdo nas praticas da comunidade permitiu
que cada membro se apropriasse do repertorio construido coletivamente pela comunidade,
tanto quanto pode, necessita ou deseja. Ou seja, nessa dindmica de formacédo foi possivel
promover aprendizagens coletivas, respeitando a individualidade de cada membro da
comunidade.

Como afirmamos no inicio, existem inimeros fatores e elementos que permeiam e
influenciam o desenvolvimento das praticas de uma comunidade. Os elementos evidenciados
neste estudo emergiram a partir da analise e discussdo de uma realidade especifica, de modo
que sdo considerados relevantes para esse contexto. Ainda assim, eles formam um conjunto de
informacdes que podem ser Uteis para outras comunidades de professores, respeitando-se suas
especificidades. Nossa intencdo ndo foi esgota-los, mas fornecer indicativos que colaborem
para ampliar as possibilidades de organizar praticas formativas que possam efetivamente

promover a aprendizagem e 0 movimento de constituicdo da IP dos PEM.
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