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RESUMO

Nesta tese € focado o estudo de aula, compreendido como um processo de formagio de
professores fundamentado na aprendizagem dos estudantes. Originado no Japdo, €
desenvolvido em grupos a partir de quatro amplas etapas ciclicas: levantamento de uma
questdo de interesse de investigagdo acerca da aprendizagem dos estudantes;
planejamento de uma aula de investigagdo com atencdo ao curriculo, ao tema e as tarefas;
aula de investiga¢do ministrada por algum dos integrantes e com a presenca dos demais;
e reflexdo pds-aula com foco no desenvolvimento dos estudantes durante a aula. Além
dos professores, € comum a participagdo de formadores, que, junto a eles, refletem sobre
o contexto vivenciado. Com base nessa perspectiva, desde 2019, o pesquisador desta tese
¢ um dos quatro formadores vinculados ao Instituto Federal Catarinense, em um grupo de
estudo de aula constituido, ainda, por cinco professores de matematica da Educagdo
Basica de Santa Catarina, Brasil. A partir desse contexto emergiu a pergunta de pesquisa
“como professores e formadores de matematica se compreendem desenvolvendo estudos
de aula?”. Caminhando em dire¢do a compreensdo do interrogado, por meio de uma
concepg¢do de pesquisa qualitativa de atitude fenomenologica, foram realizadas
entrevistas com seis integrantes do grupo focado. Com os dados oriundos das transcri¢des
dessas entrevistas, seguindo o rigor da pesquisa fenomenoldgica, que envolve os
movimentos de analise ideografica e nomotética, emergiram as categorias abertas. Ao
discuti-las, o pesquisador expde o sentido do fendmeno, tal qual pode ser, por ele,
compreendido. Essas discussdes envolvem andlise e interpretacdo da vivéncia dos
sujeitos em articulagdo com os autores estudados, como Heidegger, Ales Bello, Martins
e Bicudo, fundamentados nas ideias de cuidado como ser do Dasein e de forma/agéo.
Assim, com base nos dados, interpreta-se que os integrantes se compreendem em
comunidade no grupo, manifestando atitudes cuidadosas com o ser do estudante,
desenvolvendo a propria pratica e em forma/agdo. Portanto, os integrantes abordam junto
ao grupo questdes relacionadas ao seu contexto profissional, ocorrendo um auténtico
estar-junto dos formadores com os professores. Desse modo, entendem o grupo como
parte importante de suas vivéncias enquanto professores ou formadores de matematica, e
nesse contexto desenvolvem atitudes cuidadosas e de preocupacdo com a realizagdo dos
estudantes como pessoas. Esse modo de ser professor, destacado pelos entrevistados,
propicia o desenvolvimento da propria pratica, compreendida por meio das a¢des de
reflexdo, aprendizagem e modificagdo do contexto de atuacdo e de concepgdes acerca da
propria Matematica. Por conta disso, os integrantes identificam-se em forma/ag@o, na qual
a forma ndo ¢ um modelo idealizado, mas vai sendo constituida pela agdo do syjeito, que,
por meio da reflexdo, analisa o seu modo de ser, sempre sendo. Com isso, pro-jeta-se,
lanca-se a frente, antevendo suas possibilidades de ser professor em detrimento de
determinagdes. Portanto, os entrevistados alcangam outras possibilidades constitutivas,
em uma atitude de cuidado auténtico consigo mesmo e de preocupagdo com 0s outros.

Palavras-chave: Educagcdo Matematica; Lesson Study; Formagdo de Professores;
Cuidado Heideggeriano.



ABSTRACT

This thesis focuses on lesson study, a teacher education process grounded in student
learning. Originating in Japan, it is developed in groups through four broad cyclical
stages: identifying a question of interest for research about student learning; planning a
research lesson with attention to the curriculum, topic and tasks; research lesson taught
by one of the members with the presence of the others; and post-lesson reflection focusing
on student development during the class. Teacher educators often participate too and,
together with the teachers, reflect on the experienced context. From this perspective, since
2019, this researcher has been one of the four teacher educators affiliated with the
Instituto Federal Catarinense, working with a lesson study group consisting of five
mathematics teachers from basic education in Santa Catarina, Brazil. The research
question emerged from that context: “How do mathematics teachers and teacher
educators understand themselves when developing a lesson study?" Moving toward the
answer to this question, guided by the qualitative research conception of
phenomenological attitude, we conducted interviews with six members of the focused
group to understand the experience lived by them. The interviews were analyzed as per
the rigor of phenomenological research, which involves the movements of ideographic
and nomothetic analysis, enabling the establishment of open categories. When discussing
them, the researcher exposes the meaning of the phenomenon, as he understands it. These
discussions involve analysis and interpretation of the subjects’ experiences in articulation
with the authors read, such as Heidegger, Ales Bello, Martins, and Bicudo, grounded in
the ideas of care as being of Dasein and of form/action. Thus, the data reveals that the
members understand themselves as a community in the group, manifesting caring
attitudes toward students' being, developing their own practice and in form/action.
Therefore, the participants address issues related to their professional context together
with the group, resulting in an authentic being-together between the teacher educators and
the teachers. In this way, each member, by being-with-others, conceives the group as an
important part of their experiences as mathematics teachers. This understanding appears
in the teachers' actions with their students, manifested through caring attitudes and
concern for their realization as individuals. This also relates to the development of
teachers’ own practice, observed through reflection, learning, and modification of the
context of practice and conceptions about mathematics itself. Because of this, the
members identify themselves in form/action in which form is not an idealized model, but
is being constituted by the subject's action, in a continuous movement of forming the
person being-with-others. This aspect allows reflection on their way of being, always
being and, thus, pro-jecting, that is, themselves forward, anticipating their possibilities of
being teachers rather than following determinations. In this way, they reach other
constitutive possibilities in an attitude of authentic care for themselves and concern for
others.

Keywords: Mathematics Education; Lesson Study; Teacher Education; Heideggerian
Care.
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1 INTRODUCAO

Na década de 1980, a expansdo do acesso a Educacdo Basica no Brasil
desencadeou uma transformag@o no cendrio de formagdo de professores. O aumento da
demanda por profissionais qualificados impulsionou a criagdo de cursos de formagio
inicial, com o intuito de suprir a crescente necessidade de educadores. No entanto, os
resultados insatisfatorios destes cursos ocasionaram o aumento da oferta de formagdes
continuadas, com nomenclaturas de reciclagem, atualizagdo ou treinamento, visando
preencher lacunas da formag@o inicial e apresentar mudangas ou reformas curriculares
aos docentes (Fiorentini ef al., 2002; Gatti, 2008; Gatti; Barreto, 2009).

Portanto, essa concepgdo de formagdo continuada tinha o viés de atualizagdo dos
conhecimentos do professor, para que ele pudesse coloca-los em pratica na sala de aula.
Para Bicudo (2003), no contexto das ciéncias, em especial da Matematica, esse aspecto
também tinha o objetivo de ensinar o docente sobre tecnologias e sobre a propria
Matematica, por conta do Movimento da Matematica Moderna. Nesse contexto, entende-
se a formagdo como treinamento e, assim,

a concepgao basica que apoia “o treinamento” ¢ a de que existe uma séric de
comportamentos ¢ técnicas que merecem ser reproduzidos pelos professores
nas aulas, de forma que, para aprendé-los, sdo utilizadas modalidades como
cursos, seminarios dirigidos, oficinas com especialistas ou como s¢ queira
denomina-los. Neles a ideia que predomina ¢ a de que os significados ¢ as
relagdes das praticas educacionais devem ser transmitidos verticalmente por

um especialista que soluciona os problemas sofridos por outras pessoas: 0s
professores (Imberndn, 2010, p. 54, destaque do autor).

Por outro lado, essas concepgdes, ao longo dos anos, foram sendo contestadas por
diversos autores (Bicudo, 2003; Imberndn, 2009; Ponte, 2012; Fiorentini; Crecci, 2013)
e por meio de politicas publicas, com alteragdo de objetivos e nomenclaturas adotadas —
formag@o em servigo, continua ou permanente (Garcia, 1999; 2009a), ou para Bicudo
(2003) como forma/agdo. De modo geral, assinala-se a necessidade de rompimento da
ideia de que o professor ¢ apenas observador e deve colocar em pratica as teorias
educacionais apresentadas por especialistas. Em contrapartida, busca-se um processo
formativo n3o pontual, que vai acontecendo ao longo da vida profissional de modo

continuum, considerando as experiéncias e os conhecimentos do professor.
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Essa formagdo, portanto, contribui com o desenvolvimento profissional docente,
entendido como um processo que visa a reflexdo e a investigacao sobre a propria realidade
vivida, de modo amplo e multifacetado, contribuindo para modifica¢do dela. Por conta
desse aspecto, ¢ um processo que necessariamente passa pela experiéncia, assumindo uma
“[...] atitude permanente de indagacdo, de formulacio de questdes e procura de solugdes”
(Garcia, 2009a, p. 9). Para Ponte (2014) o desenvolvimento profissional ¢ caracterizado
como uma acdo de “dentro para fora”, ou seja, um movimento de dar-se conta de si, do
seu modo de ser professor, atuando na propria realidade vivida com os estudantes e
demais professores.

Dessa forma, dentre os diversos modos de formagdo que potencializam o
desenvolvimento profissional, desde 2009, vem ganhando espago, no cenario nacional, o
Estudo de Aula (EA). Para Ponte e seus colaboradores (Ponte ef al., 2012; 2014, 2016),
o EA ¢ um processo formativo baseado na pratica docente, mais precisamente, nas
possibilidades de intervengdo do professor na aprendizagem dos estudantes acerca de um
tema especifico. Portanto, ¢ uma formagao que pode, também, se dar em servigo, de forma
colaborativa e com base na investigagdo da e na propria pratica.

Para esses pesquisadores, o ciclo de EA ¢ desenvolvido em quatro momentos: (i)
levantamento de uma questdo de investigagdo sobre a aprendizagem de algum
tema/contetdo, que ¢ definida conjuntamente pelo grupo, de acordo com experiéncias
vividas em suas praticas docentes e que guia todos os outros momentos; (i1) planejamento,
no qual sdo estudados curriculos, teorias, problemas/tarefas, sdo levantadas hipoteses e
uma aula de investigagdo € preparada, (iii) aula de investigag@o, que ¢ ministrada por um
integrante do grupo, previamente escolhido, e assistida pelos demais que fazem
anotagdes; (iv) reflexdo, momento em que o grupo discute e avalia a aula, com base na
tarefa planejada e nas resolug¢des dos estudantes. Também ¢ possivel que sejam propostas
adaptacdes a aula e ao trabalho realizado e, assim, uma outra aula pode ser ministrada.
Durante esses momentos, hd a presenca de um formador que atua como mediador e
provocador das discussdes (Ponte ez al., 2012).

Essas a¢des sdo constituintes de um processo ciclico, conforme destacam Perry e
Lewis (2009), Murata (2011) e Lewis (2015), pois a cada ciclo novas situagdes sdo
focadas pelo grupo e incorporadas as anteriores. Esse movimento, corrobora, portanto,
com o desenvolvimento profissional dos participantes, evidenciado na literatura em
relagdo aos saberes docentes, a colaboracdo, a preocupagdo com o professor, sujeito da

acdo, e com situacdes de sua pratica letiva e ao rompimento da dicotomia entre teoria e
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pratica (Ponte, 2012). Desse modo, a presente pesquisa esta inserida nessa tematica, ou
seja, assume o EA como uma possibilidade para formagdo continuada de professores de

matematica e, com base nisso, interpreta as compreensdes dos integrantes de um grupo.

1.1  EXPERIENCIA VIVIDA !

O ano de 2019 marca o inicio de minha atuagdo como formador de professores no
curso de Licenciatura em Matematica do Instituto Federal Catarinense (IFC). Essa
primeira experiéncia como formador foi caracterizada pelo desafio de planejar e colocar
em pratica disciplinas que ajudariam a constituir o modo de ser professor da Educago
Basica dos estudantes desse curso. Assim, tanto as disciplinas da area de Matematica —
que antes eu ja havia lecionado em outros cursos de bacharelado e tecnologia — como da
area de Educacdo Matematica me instigavam a pensar: 0 que € mais importante nesses
conteidos ou temas para a formagdo desses professores? Como eles devem ser
abordados?

Minhas reflexdes buscavam iluminar compreensdes para esses questionamentos
e, cada vez que penso em minha atuacdo, ainda buscam. Usando o termo de Miarka
(2011), é como se faiscas fossem langadas e iluminassem de determinado modo reflexdes
para essas amplas e complexas questdes. Algumas interpretagdes, apds esse tempo, sao
possiveis e se mostram como fundamentos — agora inclusive tedricos — dessa tematica.
Apresento-as para que o leitor possa compreender como eu fui me constituindo em agéo
como formador do grupo de EA e pesquisador.

Dessa forma, considero que pensar nas disciplinas desses cursos requer um olhar
atento e cuidadoso para os conhecimentos cientificos da area de formacdo. Isto €, a cada
oportunidade, ¢ minha responsabilidade pensar e planejar uma aula que possibilite ao
estudante trabalhar, da melhor forma possivel, com a linguagem matematica, os
exemplos, as defini¢des, as aplicagdes e as relagdes com os conteudos da Educagio
Basica. Entendo, assim, que uma dessas possibilidades ¢ apresentada em Zimdars,
Agranionih e Munhoz (2021), por meio da Assimilagdo Solidaria.

Entretanto, junto a isso, considero também que as minhas atitudes enquanto
formador devam ultrapassar o como em dire¢io ao por que fazer. E lancar o olhar ao que

se ensina, sobre 0 modo que se ensina, por que se ensina e quais concepgdes, implicitas

! Como se trata do relato sobre o modo pelo qual o pesquisador foi se envolvendo com o tema, essa subsegio
foi escrita na primeira pessoa do singular.
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ou explicitas, de Educag@o estdo presentes nessas agdes. Portanto, ¢ um olhar filosofico,

que, agora, consigo explicar com a citagdo de Bicudo (2018, p. 43) ao comentar sobre as

atitudes dos professores comprometidos com a filosofia na Educa¢do Matematica:
entendo que, de modo reflexivo, podem assumir uma postura filoséfica, que ¢
a esperada daqueles que ndo se satisfazem com atividades que conduzam
apenas a calculos, a resolugdo de problemas, a raciocinios algébricos ¢
geométricos; no entanto investem esforgos para que se compreenda o que esta
sendo solicitado, a importincia disso que estd sendo solicitado em termos

sociais, econdmicos ¢ culturais; o préprio campo da Matemadtica, ¢ que
compreendam a si mesmos realizando atividades de ensino ¢ de aprendizagem.

Compreendo que esse trecho desvele o modo de pensar a minha propria pratica
como formador. Dessa forma, a filosofia ndo ¢ entendida apenas como uma das
disciplinas presentes no curriculo do curso, mas ¢ a reflexdo, minha e dos licenciandos,
sobre a formagdo que se vivencia e no modo de ser professor que vai sendo constituido
com ela. Assim, para mim, € intrinseco, nesse contexto, a considera¢do da experiéncia
dos estudantes da licenciatura, uma vez que ndo € um pensar isolado, sem a participacio
do outro. Porque

da Filosofia na Educagido Matemadtica ¢ esperada uma atitude de ouvir o outro,
de abrir-se ao didlogo, de aceitar diferengas, de solicitar analise ¢ reflexdo

sobre o que estd sendo ensinado ¢ aprendido, de ponderar sobre os valores com
que se evidenciam nessas analises (Bicudo, 2018, p. 43).

Novamente, Bicudo ajuda a explicar como entendo a relagdo com o outro, ou seja,
abrindo-se ao didlogo e pensando em ag¢les a partir das experiéncias de cada pessoa.
Logo, ao trabalhar temas da Educagdo Matematica com os estudantes, a atengdo também
se voltava as possiveis experiéncias que eles tinham com estagios, projetos de ensino,
pesquisa e extensdo e, até mesmo, como estudantes da Educagio Basica.

Voltar-se a eles ¢, portanto, analisar o modo como vao se constituindo professores,
cabendo-me auxiliar com reflexdes e abertura para outras possibilidades por meio do que
eu mesmo vivenciava e estudava. Contudo, ndo significa, para mim, uma cisdo entre
teoria e pratica, mas a minha propria constitui¢do como professor-formador. Assim,
interpretava os licenciandos € a mim como pessoas em formagao, conjuntamente.

Dessa maneira, eu me percebia sempre em formagdo, ampliando, com estudos e
experiéncias sendo-com-os-outros, 0 meu repertoério como formador. Por isso, tinha o
desejo de compreender como professores com outras experiéncias, ja atuando na
Educacdo Basica, desenvolviam as suas praticas. Como eles constituiam o seu modo de

ser professor frente a realidade vivida? Entendia que essa compreensdo levaria a outras
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interpretagdes, ampliando as minhas possibilidades constitutivas e, por consequéncia, dos
meus estudantes.

Nesse mesmo periodo, 2019, atuava em docéncia compartilhada com Ménica e
desenvolvia projetos de pesquisa e extensdo com ela, Amalia e outra colega (identificada
como F4) — todas docentes da institui¢do. Esses projetos eram relacionados com a
tematica de Feiras de Matematica. Além disso, por conta de nossa proximidade,
discutiamos a necessidade, nossa e dos egressos, ja professores de matematica da
Educacdo Béasica, de um espago para formagio continuada, justamente para a composi¢ao
do repertdrio formativo que mencionei.

Assim, Moénica sugeriu um grupo de EA, ja que alguns professores haviam
sinalizado a ela o desejo de refletir e estudar sobre o contexto de atuagdo. A proposi¢do
do EA foi possivel por conta de sua experiéncia com a tematica no estagio pos-doutoral
em Educag@o, especificamente em Didatica da Matemaética, na Universidade de Lisboa.
Como apenas ela conhecia os pressupostos do EA, eu, Amalia e F4 estudamos o texto de
Richit, Ponte e Tomkelski (2019). Na sequéncia, Monica direcionou outros estudos sobre
o tema, com foco na implementagdo do ciclo e nas potencialidades para o
desenvolvimento profissional dos participantes. Isso também me motivou e direcionou
para outros estudos tedricos, por exemplo, Murata (2011) e Perry e Lewis (2009).

Nesse primeiro momento foi dificil entender como o EA funcionaria na prética,
principalmente ao ler sobre o foco na aprendizagem dos estudantes, tema que sempre
achei complexo dentro da formagdo de professores. Entretanto, eu ja havia aceitado o
desafio. O sentimento era de ansiedade para que comegassemos 0s encontros, porque eu
queria ouvir o que os professores, alguns com mais experiéncia do que eu, outros recém-
licenciados, tinham a contar sobre o seu contexto profissional e sobre os seus estudantes.
O que eles relatariam? Qual contexto profissional vivenciavam? Como atuavam?

Esse sentimento positivo também foi possivel por conta da confianga que eu tinha
nos outros formadores. Todos nds sabiamos que o espaco e a voz do grupo seriam dos
professores e que estariamos junto com eles em formagdo. Aspecto potencializado, em
meu entendimento, pela possibilidade de atuarmos na Educagdo Basica, por conta da
carreira docente instituida nos Institutos Federais, chamada de professor do Ensino
Basico, Técnico e Tecnologico (EBTT). Portanto, cada pessoa teria contribui¢des com o
desenvolvimento do grupo por meio de suas experiéncias.

Assim foi: em todos os ciclos que participei desde 2019, os quais descreverei na

sequéncia para o leitor compreender como ocorreram, ndo me via como detentor de
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conhecimentos teoricos que ensinaria o professor como ele deveria ser na pratica. Eu me
vi em formagdo, junto com eles, aprofundando conhecimentos, aprendendo com essas
experiéncias, ou seja, constituindo-me em agao.

No grupo de EA, estudavamos juntos sobre o curriculo, os materiais didaticos, a
propria Matematica, formas de abordar os temas em sala e a linguagem matematica mais
adequada em cada caso. Eu mais ouvia do que falava. Sempre fui com a ideia de que as
minhas falas ndo deveriam limitar ou interromper as discussdes, mas mostrar outras
possibilidades. Eu ndo dizia, assim como os outros formadores, sim ou ndo, certo ou
errado, isso pode ou isso ndo pode. Queriamos ampliar discussdes e ndo impor um modo
nosso de pensar e, assim, avangar juntos nas discussdes e aprendizados. Porém, ndo é uma
tarefa simples, exigindo que nos preparassemos.

Como os encontros do grupo eram quinzenais, nos, os formadores, reuniamo-nos
entre esses encontros e estudavamos sobre a tematica que estava sendo focada no grupo.
As vezes, o encontro com todos os integrantes seguia o que haviamos pensado e
planejado, porém, outras vezes, tomava outro rumo por conta das discussoes e reflexdes
feitas. Contudo, ndo avaliava essa situagdo como negativa, pelo contrario, eram nesses
momentos que eu via a formagdo acontecendo, pois os proprios professores buscavam
entendimentos para os problemas que enfrentavam.

Os encontros que foram planejados para acontecer em duas horas, acabavam, em
alguns dias, extrapolando esse limite, pelo desejo do grupo de finalizar alguma discussao,
reflexdo ou proposi¢do de tarefa. Além disso, no grupo virtual de mensagens e nos
arquivos de texto compartilhados on-line também era comum professores trabalhando
conjuntamente, fora do horario do encontro, para que na proxima semana pudessem
apresentar alguma discuss@o ou reflexdo sobre as tarefas desenvolvidas com os seus
estudantes.

Essas consideragdes, sobre como interpreto a experiéncia vivida com o0s
integrantes, foram possibilitadas pela permanéncia no grupo por quase quatro anos.
Assim, de 2019 até 2022 realizamos um ciclo por ano, com a estrutura baseada em Ponte
et al. (2012), totalizando quatro ciclos. A seguir, descrevo cada ano do grupo para
aproximar o leitor do nosso modo de realizar o EA.

Em 2019, os encontros ocorreram entre 06 de marcgo a 11 de dezembro, totalizando
18 encontros que foram realizados nas dependéncias do IFC, por conta de os integrantes
atuarem em escolas distintas, e tiveram periodicidade quinzenal, com dura¢do média de

duas horas cada. Houve a participagdo efetiva de cinco professores, além dos formadores.
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Desse modo, no primeiro encontro apresentamos, com perguntas e respostas, as
perspectivas assumidas pelos formadores acerca do processo formativo baseado no EA.
Também foi escolhido pelos integrantes o tema de investigacdo, direcionando-se as
fragdes para o Ensino Fundamental. A partir disso, estudamos o tema fra¢cdes em
documentos oficiais norteadores, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a
Proposta Curricular do Estado de Santa Catarina e a Proposta Curricular Municipal da
cidade dos professores, em livros didaticos e em materiais diversos.

ApoOs essa etapa inicial, os trés encontros seguintes foram destinados ao
planejamento e discussdo de tarefas sobre o tema. Os formadores também sugeriram
textos sobre o ensino de fragdes que suscitaram discussdes. No oitavo encontro, 0s
professores elaboraram uma tarefa diagnostica, pois perceberam a necessidade de
compreender mais sobre as dificuldades dos estudantes, sendo desenvolvida em uma
turma do sétimo ano de uma integrante. Os resultados foram discutidos, em uma agio
reflexiva, no encontro seguinte. Nos demais encontros elaboramos a aula de investigag@o,
refletimos sobre ela, replanejamos e nos debrugamos nas tarefas, com foco nas resolugdes
dos estudantes.

Fundamentados nessa primeira experiéncia, propusemos o projeto “Fstudo de
aula para o desenvolvimento profissional de professores, académicos e formadores”, em
2020, aprovado por meio de edital, garantindo apoio financeiro institucional. Esse projeto
previa a¢des integradas: de ensino, contando com a participagdo de uma estudante bolsista
do curso de Licenciatura em Matematica, colaborando tanto no ciclo como nas atividades
de pesquisa desenvolvidas pelos formadores; de pesquisa, com a publicagdo/apresentacdo
de artigos, relatos de experiéncia em eventos, palestras e um artigo publicado em
periddico (Scheller ef al., 2022); e de extensdo, com o ciclo de EA proporcionado aos
professores de diferentes escolas. Neste ano, 2020, atuamos como colaboradores e
formadores novamente eu (F3), Monica e Amalia e, como novo membro, Saulo.

O ciclo proposto teria inicio no més de mar¢o de 2020, porém, por conta da
pandemia ocasionada pelo Coronavirus, tivemos que nos adequar as restri¢gdes?. Assim,
refletimos sobre as possibilidades: cancelar o projeto e prosseguir apenas com a pesquisa
— sem o ciclo com os professores — ou desenvolvé-lo remotamente de forma integral.

Nossa escolha foi pela segunda op¢do, mesmo com as incompreensdes que tinhamos

* Especificamente, sobre questdes relacionadas ao ensino no IFC durante este periodo o leitor
pode consultar Zimdars, Agranionih ¢ Munhoz (2021).
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sobre esse cenario. Porém, essa op¢do se deu por percebermos o quanto o grupo havia se
fortalecido e criado vinculos, o que se mostrou por meio de relatos dos integrantes. Além
disso, como a atuacdo dos professores foi transferida para salas de aula virtuais, o EA
poderia contribuir para responder aos anseios oriundos desse momento de incertezas e
desafios.

Com essa direcdo, o ciclo teve onze encontros, por meio do Google Meet, entre
22 de maio e 11 de dezembro de 2020, com periodicidade quinzenal e duragdo média de
duas horas. No inicio, tivemos a participagdo de sete professores que ensinam matematica
na Educagdo Basica e a estudante bolsista. O grupo foi composto por trés professoras do
ciclo anterior e quatro novos integrantes. Desses quatro, por questdes particulares, apenas
dois conseguiram permanecer no grupo. Assim, tivemos a participagdo efetiva de cinco
professores, a estudante bolsista e outros estudantes do curso de Licenciatura em
Matematica.

A parte inicial do ciclo foi similar ao anterior, sendo o primeiro encontro destinado
a apresentacdo do EA aos novos integrantes e escolha do tema de investigacdo, que se
centrou em geometria, mas com diversas possibilidades. Nos seis encontros seguintes, o
tema foi sendo delimitado, com o estudo de curriculos, textos académicos e problemas
propostos em livros didaticos. A partir disso, definimos que o foco seria o estudo de areas
e perimetros de figuras planas para estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental,
realizando o planejamento de uma tarefa durante esses encontros. Porém, deparamo-nos
com o desafio de que os integrantes nao tinham aulas sincronas com os estudantes, ou
seja, poderiam apenas enviar, por meio digital, as tarefas que foram planejadas.

ApoOs o envio da tarefa para turmas dos sextos e sétimos anos de duas professoras,
nos encontros oito e nove nos debru¢camos na discussdo e reflexdo das resolugdes
entregues por eles, e, a partir disso, ocorreu a reelaboragio da tarefa. Porém, por conta da
falta de contato entre os professores e seus estudantes, consideramos pertinente convida-
los para um encontro sincrono. Assim, o décimo encontro teve a participagdo de alguns
estudantes que foram instigados a comentar sobre as resolugdes que realizaram. J4 o
ultimo encontro foi destinado a reflexdo sobre o trabalho realizado.

Nesse movimento de reflexdo foram evidenciadas as possibilidades e limitagdes
do EA que haviamos realizado, por conta das particularidades da experiéncia vivida.
Portanto, compreendemos que ele foi realizado do modo que o momento permitiu, com
destaque ao fato de, mesmo remotamente, possibilitar o estreitamento de lagos afetivos e

de acolhimento, bem como o estudo do tema proposto com dire¢do ao aprendizado dos



20

estudantes. Assim, as limitagdes se mostraram em relagdo a adaptagdo ao meio remoto-
digital para os trabalhos e discussdes e ao pouco relacionamento dos professores com os
seus estudantes, pois estes apenas enviavam e, depois, aqueles recebiam as tarefas feitas
assincronamente. Esse aspecto limitou a analise da aula de investigagdo proposta, que, na
verdade, tornou-se uma tarefa proposta aos estudantes.

Novamente, pelos motivos explanados anteriormente, propusemos, em 2021, o
projeto “Estudo de aula como espaco para o desenvolvimento profissional de
professores, académicos e formadores”. Diferentemente de 2020, sabiamos que este ciclo
de EA seria desenvolvido remotamente — pelo menos na parte inicial — o que ja direcionou
a organizacdo e o seu planejamento. Assim, o ciclo teve doze encontros, por meio do
Google Meet, entre 13 de maio e 25 de novembro de 2021, com periodicidade quinzenal
e duracdo média de duas horas cada. Além dos quatro formadores do ano anterior,
participaram sete professores, sendo apenas um deles iniciante no grupo, pois os demais
j& haviam participado em 2019 ou 2020, e quatro estudantes do curso de Licenciatura em
Matematica, sendo uma delas bolsista do projeto. Dos sete professores, dois ndo
conseguiram permanecer no grupo por questdes pessoais.

Emrelag@o ao ciclo, o primeiro encontro foi para apresentagdo do EA e proposigao
inicial para definir a linha de investiga¢do. No encontro seguinte delimitamos o tema,
escolhendo a divisdo de nimeros decimais para o sétimo ano do Ensino Fundamental. Os
seis encontros seguintes foram destinados para o estudo e planejamento da aula de
investigacdo. Diferentemente do ano anterior, os professores ja estavam com aulas
presenciais, porém nao havia a permissao para os observadores acompanharem-nas, o que
motivou a gravagdo para que o grupo pudesse assisti-las posteriormente. Desse modo, os
encontros nove, dez e onze foram destinados para, conjuntamente, assistirmos a aula de
investigacdo e, ao mesmo tempo, discutirmos sobre ela. Para isso, as resolugdes dos
estudantes foram fotocopiadas e salvas em formato digital, permitindo que o grupo fizesse
a andlise delas. Por fim, no ultimo encontro, fizemos uma retrospectiva do trabalho
realizado, direcionando algumas perguntas aos integrantes sobre o estar no grupo de EA
e suas perspectivas profissionais.

No ano de 2022 foi desenvolvido mais um ciclo de EA, com a participagdo inicial
de cinco professores — quatro que ja haviam participado em outro(s) ciclo(s) € um novo
integrante, os quatro formadores e alguns estudantes do curso de Licenciatura em

Matematica. Durante este ciclo a presente pesquisa foi ganhando forma.
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Além disso, ¢ importante mencionar que em 2020 iniciei os estudos relacionados
a fenomenologia, possibilitando novas compreensdes sobre o EA e a formagdo que eu
vivenciava nesse contexto. Esse estudo, inclusive, respondera de modo mais substancial,
para mim, as questdes eu havia sinalizado no inicio deste relato. Portanto, essas duas
fontes, EA e fenomenologia, foram constituindo o meu modo de ser professor e
pesquisador e, por isso, estdo relacionadas a esta pesquisa.

Simultaneamente a essas experiéncias, que envolveram ensino, pesquisa €
extensdo, no ano de 2021, ingressei no doutorado do Programa de Pos-Graduacdo em
Educacdo em Ciéncias e em Matematica (PPGECM) da Universidade Federal do Parana
(UFPR). Dessa forma, com base nas disciplinas cursadas, na participagdo no grupo de
pesquisa e nas discussdes e estudos com as minhas orientadoras, novas interpretagdes

sobre essas vivéncias foram sendo possibilitadas.

1.2 O INTERROGADO NA PESQUISA

No contexto descrito anteriormente, isto €, nas vivéncias sendo professor em um
curso de Licenciatura em Matematica, formador do grupo de EA, membro do grupo de
pesquisa Fenomenologia em Educacdio Matemadtica e estudante do PPGECM da UFPR
em nivel de doutorado, surgiram diversos questionamentos relacionados a formagio
continuada de professores de matematica integrantes de grupos de EA. Evidentemente,
por ser um cendrio amplo, algumas dessas interrogagdes encontraram reflexdes na
literatura® e outras foram estudadas em conjunto com alguns integrantes do grupo.

Nessa dire¢do, em Zimdars ef al. (2021) e Scheller et al. (2022) apresentamos a
analise do ciclo realizado em 2019, sendo possivel compreender as contribui¢des do EA
para o desenvolvimento profissional dos professores. Assim, o que se mostrou foi a
transformagdo de posturas e atitudes dos integrantes — por meio da reflexdo,
autorreflexdo, ampliagdo de saberes, compreensdo da importincia do planejamento e
consideragdo do estudante como sujeito da aprendizagem, propiciadas pelo ambiente
colaborativo.

Portanto, com esse estudo entendemos o

[...] EA como experiéncia formativa que instiga os professores a “voltar-se a
si mesmo”, ¢ desse processo anterior, eis alguém, um viajante em constante

3 Na se¢do segunda o leitor encontra a nossa compreensdo sobre o EA e, dessa forma, os estudos que nos
embasaram.
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transformagdo, daquilo que se constitui temporariamente. Além disso, essa
viagem nio ¢ solitaria, ¢ sempre estar com o outro no caminho (Scheller ef al.,
2022, p. 17, destaque dos autores).

Esse trecho e a descrigdo da experiéncia vivida iluminam o nosso interesse, ou
seja, para onde nos direcionamos nesse contexto de investigacdes. Assim, entendemos
que tangenciamos, naquele momento, o desejo de compreender a constituicio do
professor-integrante de um grupo de EA, com foco no seu modo de ser ao estar com os
outros. Utilizando a metafora presente no artigo, os ciclos de EA sdo as viagens realizadas
e, com elas, outras possibilidades de ser sdo percebidas, tanto pelos professores como
pelos formadores. Quais sdo elas? Como o integrante se percebe sendo professor de
matematica?

Além disso, nesses estudos, duas outras questdes foram identificadas, mas ndo
foram compreendidas. A primeira delas € sobre a continuidade desse processo no grupo
focado: o que — e como — ocorre apos a realizagdo de mais ciclos, uma vez que Fernandez
(2002) e Lewis (2016) consideram o EA um processo formativo a longo prazo? A segunda
questao ¢

[...] que os encontros propiciaram aos professores um espago para que
trouxessem a tona suas percepgdes afetivas, provavelmente potencializado
pelo clima de confianga estabelecido entre os participantes. Nesse sentido, o
EA ¢ propicio para profissionaliza¢do no que tange as emogdes, ou s¢ja, saber
que o incomodo ¢ desestabilidade que ele causa ndo deve ser visto como uma
culpabilizagdo individual, mas como necessario para a transformagdo.
Acreditamos que possa ser um potencial para uma nova pesquisa: O que
possibilita a criagdo de um ambiente afetivo favoravel nos encontros do EA?

Como esse ambiente permite que o professor consiga expor ¢ lidar com as suas
percepgoes afetivas? (Scheller et al., 2022, p. 18).

Entendemos que esse “ambiente afetivo favoravel” também estd relacionado ao
modo de ser-com-os-outros no grupo. Esse aspecto, naquele momento, ndo estava
evidente para nds, mas agora se mostra como fulcral e nos direciona para interrogar como
o integrante se percebe sendo, ou seja, para a compreensdo que ele tem de si mesmo
desenvolvendo EA. Portanto, a presente pesquisa € orientada pela pergunta: como
professores e formadores de matematica se compreendem desenvolvendo estudos de

aula?
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1.3 INTERROGANDO O INTERROGADO

Langamo-nos, portanto, para o fendmeno* interrogado que se expressa pela
pergunta citada anteriormente, para o qual apresentamos alguns posicionamentos que
auxiliam no seu entendimento. Assim, temos como foco analisar as compreensdes que 0s
integrantes tém sobre si ao estarem desenvolvendo EA. Por isso perguntamos como, pois
buscamos “como essas vivéncias ocorrem ou como se dd o tempo vivido em tal e tal
contexto a respeito de tal e tal vivéncia, solicita que se investigue modos pelos quais
sujeitos contextuados vivenciam suas experiéncias, por exemplo, de amor, de odio, de
aprendizagem etc” (Bicudo, 2011a, p. 38).

Nesse caso, especificamente, desenvolver EA quer expressar o desejo, a vontade
de a pessoa integrar o grupo, mas também a reac@o coletiva que vai acontecendo com a
participacdo de cada um e de todos durante os ciclos. Entretanto, ndo interpretamos essa
acdo coletiva como o somatorio de participagdes individuais, mas como um movimento
indissociavel e indivisivel que apresenta perspectivas que assim sdo porque o grupo, com
cada integrante, €. Por isso, o termo integrante — de quem integra, compde ou forma algo
— ¢ utilizado para representar o grupo e cada um, isto €, os professores e os formadores
de matematica. Esse aspecto também se relaciona com a experiéncia vivida, porque
assumimos o grupo como um coletivo constituido e direcionado por todos, contrariando
aideia de agOes de formagdo definidas exclusivamente pelos formadores.

A visto disso, interrogamos pela compreensdo propria da pessoa, fundamentada
na experiéncia vivida no grupo especifico focado. Entendemos que os integrantes do
grupo de EA — professores e formadores — vivenciam um processo formativo e expressam
como se veem nessa vivéncia. A compreensao € um existencial basico, conforme explica
Heidegger (2005) e aprofundamos na secdo de analise, porque estando no processo
formativo cada uma dessas pessoas se compreende de alguma forma.

Logo, com o fendmeno “modos pelos quais professores e formadores de
matematica se compreendem no EA”, buscamos qual o sentido de integrar o grupo para
eles. Esse sentido € sempre cultural e historicamente localizado e nunca estatico, ¢ o modo
que cada um vai sendo;, nunca ¢, pois, a cada novo olhar para o vivido, a percepgdo ¢é

alterada, conforme explica Bicudo (2011b, p. 13, destaque da autora):

4 Estamos entendendo o fenémeno como “o que se manifesta em seus modos de aparecer [...] de maneira
direta, sem a intervengdo de conceitos prévios que o definam ¢ sem basear-se em um quadro tedrico que
enquadre as explicagdes sobre o visto” (Martins; Bicudo, 2006, p.16).
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3¢t

isto significa que o “¢” nio se deixa aprisionar no instante do seu
acontecimento; que nio ¢ estatico; que sempre traz consigo o que antecipa em
termos de possibilidades de acontecer ¢ o que realizou em acontecimentos
pretéritos e retidos na lembranca e em suas expressdes sociais histdricas e
culturais. Em uma palavra: ele €, sendo.

Essa compreensao esta fundamentada no conceito chamado por Husserl de mundo
da vida® ou mundo-vida, tradugdes possiveis para lebenswelt, que
[...] ¢é entendido como espacialidade (modos de ser no espago) ¢ a
temporalidade (modos de ser no tempo) em que vivemos com 0S outros seres
humanos ¢ os demais seres vivos ¢ a natureza, bem como com todas as
explicagBes cientificas, religiosas ¢ de outras arcas de atividades ¢
conhecimento humano. Mundo nio ¢ um recipiente, uma coisa, mas um espago
que s¢ estende a medida que as agGes sdo efetuadas e cujo horizonte de

compreensdo se expande a medida que o sentido vai se fazendo para cada um
de nds e a comunidade em que estamos inseridos (Bicudo, 2010, p. 23).

Dessa forma, em uma postura fenomenologica o mundo da vida ndo € o mundo
teorizado ou até mesmo o mundo fisico, mas aquele em que somos-com-os-outros. Assim,
os integrantes desse grupo vivenciam um processo formativo orientado por uma
concepgdo de formagdo no contexto do EA e, sendo esse processo parte do mundo da

vida, tem relagdo com o modo de ser dos integrantes.

1.4 ESTRUTURA DA TESE

Com base no exposto, materializamos a busca em dire¢do ao interrogado com a
estrutura descrita na sequéncia. Portanto, nesta se¢do, se¢io primeira, trouxemos o
contexto de pesquisa e a experiéncia vivida que justifica o interrogado na pesquisa. A
partir disso, explicitamos mais profundamente o nosso entendimento sobre esse
interrogado. Essa compreensdo nos direcionou, inicialmente, para um estudo teorico.

Desse modo, na se¢cido segunda constituimos as nossas compreensdes sobre o EA,
sua historicidade, seus pressupostos em relacdo a formacdo docente, bem como as
pesquisas realizadas em cenario nacional sobre a formagdo continuada de professores que
ensinam matematica em contextos de EA. Esse estudo respondeu, entdo, o que € para nos
o EA.

Ja na secdo terceira apresentamos as concepgOes de pesquisa assumidas, tanto

filoséficas como metodologicas. Além disso, expomos os caminhos trilhados em relagéo

5 A palavra lebenswelf é composta por vida ¢ mundo. Porém, nfo existe tradugfo para o portugués como
uma palavra tnica, o que explica o uso do hifen ou da preposi¢cdo. Essa mesma situagdo acontece na
traducio de outras palavras ao longo do texto.



25

a pesquisa de campo, com atencdo aos sujeitos da pesquisa, a constitui¢do dos dados e as
formas e procedimentos de analise escolhidos. Dessa forma, essa se¢do respondeu como
nos orientamos em dire¢do ao interrogado.

Outrossim, as se¢des anteriores nos langaram a um segundo estudo tedrico. Logo,
na secio quarta nos debrucamos para compreensdo da formagdo continuada de
professores e do desenvolvimento profissional. Esse estudo foi desenvolvido com base
na investigag@o sobre formacdo focando o EA e, em seguida, direcionamo-nos para as
compreensdes fenomenoldgicas sobre forma/acdo. Nessa direcdo, apresentamos
conceitos fundamentais para o entendimento da rela¢do entre a formagio continuada, o
desenvolvimento profissional e o0 EA assumidos na pesquisa.

A partir dessas se¢Oes, na secio quinta realizamos a analise ideografica. Para
isso, constituimos quadros com as redugdes fenomenologicas realizadas, nos quais
aparecem as unidades de sentido (US) e as unidades de significado (USg). Além disso, a
partir de reducdes do dito pelos sujeitos, expomos as ideias nucleares, ou seja, a
interpretacdo sobre o que as pessoas dizem sobre a sua experiéncia vivida.

Prosseguindo no caminho metodologico escolhido, na secao sexta apresentamos
a analise nomotética. Dessa forma, no movimento de reduc¢des dos discursos dos sujeitos,
buscamos relagdes gerais entre o dito por eles. Para isso, constituimos um quadro com as
convergéncias identificadas e, no movimento interpretativo, discutimos as categorias
abertas, que oferecem abertura ao trabalho hermenéutico. Essa abertura foi possibilitada
pelo estudo de alguns autores, em especial de Heidegger, com o qual buscamos o sentido
de ser — possibilitando a compreensdo do fendomeno focado e, assim, interpretagdes para
responder ao interrogado na pesquisa.

Por fim, na secdo sétima apresentamos uma metacompreensdo, buscando, dessa
forma, uma sintese compreensiva. Nesse movimento, mostramos de modo mais aparente
a relagdo estabelecida entre o pesquisador e a pesquisa, o que, consequentemente, ilumina

a tese defendida.
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2 COMPREENSOES SOBRE O ESTUDO DE AULA

Nesta secdo, sem a pretensdo de esgotar o tema, expressamos nossas
compreensdes tedricas sobre o EA, com énfase na formacdo continuada de professores
que ensinam matematica. Consideramos que essa agdo seja importante para direcionar a
pesquisa, fundamentada nessa temdtica, e elucidar aos leitores sobre as perspectivas
assumidas. Desse modo, trouxemos a origem do EA no Japdo, o processo de
popularizagdo no mundo, as concepgdes teoricas de autores diversos, o entendimento do
desenvolvimento profissional nessa perspectiva, os estudos no contexto nacional e, por
fim, um mapeamento sobre pesquisas realizadas no Brasil com enfoque na formagéo

continuada de professores que ensinam matematica.

2.1 ORIGENS DO ESTUDO DE AULA

Stigler e Hiebert (1999), discorrendo acerca do processo de desenvolvimento do
EA e a Educagdo nos Estados Unidos, apontam que a Educacdo ¢ moldada de forma
significativa por questdes culturais. Assim, para eles, instituir reformas educacionais ndo
anula as questdes intrinsecas dos atos de ensinar e aprender, presentes no cotidiano da
sala de aula. Desse modo, para que mudangas sejam percebidas, sio necessarios processos
continuos e pontuais, relacionados e direcionados a aprendizagem dos estudantes. Essa
compreensdo € importante para entendermos a origem do EA, inserido na cultura
educacional japonesa, pois mostra que esse processo foi se desenvolvendo aos poucos, a
partir das proprias salas de aula.

Nesse sentido, Stigler e Hiebert (1999), Isoda et al. (2007) e Makinae (2010,
2019), autores que estiveram imersos nas praticas de EA no proprio Japao ou tiveram a
oportunidade de estuda-lo com quem esteve, apontam que para compreensao da origem
do EA precisamos recorrer ao periodo Edo. Esse periodo, que perdurou por quase 260
anos, até 1868, foi caracterizado pelo sistema feudal®, com a sociedade dividida em
classes, ocasionando o isolamento do Japdo em relagdo ao mundo, principalmente

Ocidental — que ndo vivia mais neste sistema politico e economico. Nesse contexto feudal,

6 O sistema feudal japonés, iniciado por volta de 1185, pode ser comparado ao sistema vivenciado na
Europa, com destaque as caracteristicas descritas por Santos (2011, p. 29): “uma fusdo, em todos os niveis,
de clementos de governo civil, militar, ¢ judicial em uma tnica autoridade; fusdo de fungdes privadas ¢
publicas personalizadas em figuras locais de poder militar; ¢ a distingdo social ¢ o exercicio do poder
publico associados com a propriedade privada das terras, sustentada pelo poderio militar”.
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evidentemente ndo havia uma politica publica nacional de Educacdo, sendo o ensino
elementar propiciado pela prépria comunidade e os niveis mais elevados acessados
apenas pelas classes dominantes. Os professores ministravam aulas de disciplinas
diversas, para grupos formados por estudantes de diferentes idades e niveis. Entretanto,
metodologicamente o ensino era individualizado, ou seja, o professor assistia
individualmente cada estudante, em um sistema oposto as aulas tradicionais coletivas que
conhecemos (Isoda ef al., 2007; Souza et al., 2018).

A partir do século XVII surge a Terakoya, as escolas-templo, que tem significado
equivalente a escola primaria, com atuagdo no letramento e no numeramento’. Essa
modalidade de escola ainda era propiciada pela propria comunidade nos templos
religiosos, de livre acesso e permanéncia, sendo destinada as classes menos favorecidas,
conhecida como plebeus. Para os filhos dos senhores feudais e demais membros das
classes ricas existia o Hankou, que segundo Makinae (2019) significa escola
governamental para clas feudais, compreendendo niveis mais elevados de ensino. Mesmo
com essas denominagdes, ainda ndo existia no Japdo, por conta do sistema feudal, uma
politica publica nacional de Educagdo e as aulas seguiam sendo ministradas no sistema
conhecido atualmente como instrugdo individualizada.

O final do periodo Edo, ocasionado pelo desenvolvimento do comércio e
consequente decadéncia do sistema feudal, favoreceu a revolu¢do Meiji, marcando,
assim, a abertura do comércio japonés com outros paises. Desse modo, as habilidades e
conhecimentos individuais se tornaram fundamentais aos trabalhadores — que ja possuiam
funcdes diversas. Isoda ef al. (2007) descreve esse contexto, afirmando que no ano de
1868, inicio do governo Meiji, 43% dos homens e 10% das mulheres eram alfabetizados
no Japdo, tornando o pais um dos mais alfabetizados do mundo naquela época, mesmo
ndo tendo uma politica publica de Educacéo.

Assim, por conta dessa crescente necessidade, instituiu-se a primeira politica
publica nacional de Educagdo, com base em modelos ocidentais. Nesse periodo, o sistema
educacional foi dividido, segundo Makinae (2010, p.2, tradug@o nossa), em: “Dai-gaku
[Universidade], Tyu-gaku [Escola Secundaria] e Syo-gaku [Escola Fundamental]”. Para
que a Syo-gaku fosse acessada por uma parte consideravel da populagdo, o governo Meiji
entendeu como necessaria a formagdo de professores japoneses por meio de cursos — ou

aulas — dados por professores e pesquisadores ocidentais.

7 Tradugao nossa para literacy ¢ numeracy (Isoda et al., 2007).
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Desse modo, ocorreu a criagdo de um centro de formagio de professores — escola
normal — em Téquio, com a chegada de educadores estrangeiros com experiéncia na area.
Tinha-se, com 1ss0, 0 objetivo de introduzir os contetidos e metodologias ocidentais — por
exemplo, a aritmética que passou a ser ensinada na nota¢do decimal e com algarismos
hindu-arabicos (Isoda er al., 2007). Assim, os professores japoneses aprendiam ndo
apenas o conteudo, mas também sobre como ensind-los. Ha, entdo, duas mudangas na
Educagdo japonesa: em parte dos conteidos ministrados e na forma metodologica de
ministra-los.

Vamos nos atentar & questdo metodologica, a qual apresenta dois aspectos
nucleares para entendermos o EA. O primeiro € que nesse periodo havia uma tendéncia a
teoria Pestalozziana que, entre outras questdes, defendia o uso de objetos de ligdo®. Tinha-
se como pressuposto que os estudantes aprenderiam a partir da observac¢do e manipulagio
de objetos do seu cotidiano, ou seja, a partir da intui¢do. Esses objetos, conforme escreve
Makinae (2010, 2019), foram chamados de objetos de li¢do e tinham como objetivo partir
da experiéncia para o abstrato, diferentemente da metodologia vigente na época. O
segundo aspecto € que os professores ocidentais ndo utilizavam a instrugdo
individualizada, mas sim a coletiva, ou seja, o professor ensinando um mesmo conteudo
a um grupo de estudantes.

Essas concepgdes se tornaram um modelo educacional e foram disseminadas para
as demais escolas normais do Japdo. Além disso, colaborou com essa disseminag@o o fato
de que o centro de formagdo de Téquio era responsavel pela criagdo de livros didaticos e
manuais, com base nas ideias Pestalozzianas, criando um programa de formacgdo para
introduzir esses pressupostos na escola fundamental — conforme programa educacional
da época. Como eram elementos novos, os professores passaram a acompanhar as

chamadas aulas abertas, ou seja, aulas ministradas por algum professor experiente e que

8 <A abordagem da liio com objetos é um dos métodos de ensino que era famoso nas escolas normais
americanas naquela época. O objetivo era aplicar a teoria Pestalozziana ao ensino fundamental. De acordo
com a teoria Pestalozziana, toda cognigdo ¢ baseada na intuigao, ¢ a intuigdo ¢ absolutamente essencial para
a cogni¢cdo humana. Reconhecemos as coisas por intui¢do ¢ entdo formamos um conceito. Isso era visto
como uma ordem natural do desenvolvimento mental. O ponto de partida da intuigdo ¢ a imagem que
recebemos por meio dos sentidos. Portanto, o ensino ndo deve comegar pela leitura de livros, mas sim pela
observacdo de um objeto familiar. Os professores esperam que seus alunos aprendam intuitivamente”
(Makinae, 2019, p. 174, traducio nossa). Além disso, ¢ importante mencionar que essa teoria esteve
presente no Brasil no periodo colonial ¢ pés-colonial por meio, principalmente, da obra chamada Li¢des de
Coisas. Essa obra foi trazida por Ruy Barbosa em 1886, conforme informagées do site da Universidade
Federal de Santa Catarina, local onde encontra-se a obra original:

https://repositorio.ufsc. br/xmlui/handle/123456789/169134. Acesso em 19 de margo de 2024,


https://repositorio.ufsc.br/xmlui/handle/123456789/169134
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podiam ser acompanhadas pelos demais, possibilitando realizar anotagdes, comentarios
(Souzaet al., 2018).

Esse programa de formagao foi desenvolvido com as chamadas aula modelo e aula
critica®, com o objetivo de ensinar aos futuros professores sobre 0 uso dos objetos de ligdo
e os novos livros didaticos. A aula modelo consistia em um professor experiente,
possivelmente o formador, ministrar uma aula para o grupo que fazia anotagdes e
observagdes sobre a sua forma de atuar. J4 a aula critica era ministrada por um dos
estudantes ao grupo, sendo que em seguida os observadores faziam comentarios sobre o
desempenho de quem ministrou a aula, apontando elementos importantes para o seu
aprimoramento e desenvolvimento. Esses dois momentos eram considerados parte da
formacgdo do professor (Isoda ef al., 2007).

Além disso, Sheldon (1871), citado por Makinae (2010), aponta quatro elementos
constituintes dessa metodologia e a necessidade de sua observacdo durante as aulas. S&o
eles: o contetido, que trata sobre o aprofundamento e importancia dos topicos abordados;
o método, direcionando-se ao modo pelo qual o conteudo pode ser desenvolvido; a
postura do professor, em relagdo a gestdo da classe, seu posicionamento e linguagem; e a
observancia da aprendizagem dos estudantes durante as tarefas realizadas. Junto a isso,
afirma que € preciso ter um presidente critico — formador, mediador, conforme
compreendemos o texto — durante as aulas criticas e, ao final, um resumo feito pelos
participantes com os principais pontos sobre os elementos citados anteriormente.

Quando vistos de forma conjunta, esses aspectos constituintes do processo
formativo japonés, t€m aproximagdes diretas com o EA, conforme conseguiremos
comparar adiante. Portanto, compreendemos, com base em Isoda et a/. (2007), Makinae
(2010, 2019), Felix (2010) e Souza ef al. (2018) que neste periodo historico reside a
génese do EA. Assim, um movimento de observagao e reflexdo, a partir da introduggo de
uma teoria educacional em uma cultura, como enfatizamos com base em Stigler e Hiebert
(2002), despontou os principios que mais adiante passariam a constituir 0 processo
denominado Jugyo-kenkyu. O termo Jugyo-kenkyu-kai passou a ser utilizado para
descrever as conferéncias sobre os estudos de licdes — ou estudo de aulas — e para
descrever o processo de formagdo de professores em servigo — ndo apenas na formagao

inicial, a partir dessa perspectiva. Evidentemente, outras reformas educacionais foram

° De acordo com Makinae (2010): criticism lesson ¢ model lesson
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propostas no Japao apds esse periodo, porém o EA foi incorporado e adaptado na rotina
de formag@o, estando presente até os dias atuais.

Segundo Stigler e Hiebert (2002) e Lewis (2016), o chamado Jugyo-kenkyu,
palavra correspondente a estudo de aula, estudo de li¢do ou pesquisa de aula, compreende
uma parte do processo conhecido como Kowunaikenshuu, que em traducdo livre ¢
treinamento no local. O Kounaikenshuu parte do pressuposto que o professor, apos
concluir sua formagao inicial, ndo € considerado finalizado, acabado, podendo exercer a
partir de entdo as fungdes docentes por tempo indeterminado — sem participar de outros
processos de formacdo. Pelo contrario, ele participa de um continuo processo de
desenvolvimento profissional baseado em sua pratica na escola, proporcionado nesse
mesmo ambiente de trabalho, entre os seus pares e como parte de sua rotina laboral.

Esse processo tem fung¢do dupla: atua na preparagdo continua do professor e como
laboratério de novas praticas, baseadas em questdes particulares do contexto em que esta
inserido, pois acontece na propria escola. Para isso, os professores sdo divididos por
grupos, seja por disciplinas, séries escolares ou projetos comuns, com um plano de metas
definido para cada ano, relacionadas com a aprendizagem de seus estudantes e que
consideram relevantes discutir naquele momento. E importante enfatizar que o EA é
rotina nas diversas areas de conhecimento, ndo apenas na disciplina de matematica, e €
comum desde a formagao inicial docente, a partir do elo entre a formagao universitaria e
a pratica de professores em servigo (Stigler; Hiebert, 1999).

Como parte constituinte do Kounaikenshuu ¢ desenvolvido o Jugyo-kenkyu nesses
grupos, com base nos pressupostos apresentados anteriormente. O termo Jugyo-kenkyu,
para o qual usaremos como sindnimo a sigla EA, compreende um processo de
desenvolvimento profissional baseado na pratica letiva de professores com foco na
aprendizagem de seus estudantes. Essa definicdio € utilizada pela maioria dos
pesquisadores da area, podendo ser encontrada e referenciada em diversas obras. Nesse
momento, optamos por referencid-la com base no livro Mathematics Lesson Study Around

the World Theoretical and Methodological Issues'’, que reune como editores

pesquisadores renomados na area: Jodo Pedro da Ponte, Marisa Quaresma, Carl Winslow,
Stéphane Clivaz, Aoibhinn Ni Shuilleabhdin e Akihiko Takahashi. Desse modo,
consideramos que esse entendimento representa o conceito do EA, mostrando-se como

uma proposta formativa clara e bem definida, porém com aspectos complexos.

19 Quaresma et al., 2018.
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Assim, a sua execucdo, na versdo japonesa, compreende um ciclo — que tem
duracdo de meses ou até de um ano letivo (Murata; Takahashi, 2002) — dividido em oito
etapas. S@o elas:

(i) definicdo do problema, que compreende a identificacdo de um problema de
aprendizagem — geral ou especifico — que o grupo de professores queira abordar. Esse
problema, ao longo do ciclo, vai se direcionando para que possa ser abordado na aula de
investigacgio;

(ii) planejamento da li¢do/tarefa, apds a delimitagdo do problema, o grupo se
debruga no planejamento da aula e desenvolvimento de tarefas para essa aula.
Geralmente, essa etapa € iniciada com o estudo de livros e artigos que abordem a situagio
focada e, assim, o grupo ndo desenvolve apenas uma tarefa e o planejamento de sua
execucdo, mas investiga 0s motivos que a tornam potencialmente significava para
aprendizagem, bem como antecipam possiveis situa¢des que possam ocorrer em sala de
aula. Por isso, o planejamento inicial € revisto e discutido e sempre que necessario refeito;

(iii) ensinando a ligdo, pode ser entendida como aula de investigag@o, ou seja, um
dos professores do grupo ministra a aula planejada, com base na tarefa desenvolvida. Os
demais permanecem na sala, fazem anotagdes e circulam entre os estudantes para analisar
como eles resolveram a tarefa;

(iv) avaliagdo e reflexdo sobre a aula, etapa que ocorre geralmente logo apos a
aula de investigagdo na qual o grupo ouve, inicialmente, o professor que ministrou a aula
e em seguida os demais. Com atencdo a tarefa e aos processos desenvolvidos pelos
estudantes, sdo evidenciados os problemas percebidos pelo grupo;

(v) revisdo da licdio, com base na discussdo anterior o grupo refaz a tarefa
planejada, repensa estratégias, materiais utilizados, perguntas feitas. Uma nova verséo ¢
criada;

(vi) ensinando a li¢dio revisada, de modo semelhante a etapa (iii), novamente um
dos professores do grupo — o mesmo ou outro — leciona a aula de investigacdo para outra
turma, para esse momento todo corpo docente da escola é convidado;

(vii) nova avaliacdo e reflexdo sobre a aula, semelhante a etapa (iv), € realizada
a analise dessa segunda aula de investigagdo, novamente com olhar a aprendizagem dos
estudantes e na contribui¢do da tarefa para isso. Nesse momento, ¢ convidado um membro
externo a escola — pesquisador da area — para contribuir nas discussdes, realizar

comentarios e auxiliar no entendimento de possiveis situa¢des que possam emergir. Esse
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especialista também pode ser convidado para acompanhar a aula de investigagdo
(Takahashi, 2014);

(viii) Compartilhando os resultados, na forma de um relatorio que conta o
desenvolvimento do ciclo e as aprendizagens do grupo (Stigler; Hiebert, 1999).

Mesmo apresentando o ciclo de EA em oito etapas, Stigler e Hiebert (1999)
apontam seu entendimento sobre isso. Nesse sentido, o EA, no Japdo, também apresenta
variagdes de execugdo, ou seja, tem o mesmo objetivo, porém ¢ executado de forma
diferente. Outros autores, por exemplo, Lewis e Hurd (2011) e Fujii (2018), descrevem o
ciclo em menos etapas. Além dessas variagdes, entendemos que essas diferengas, na
cultura japonesa de formagao continuada, acontegam por uma questdo metodoldgica de
apresentacdo sobre a execucdo do EA. Essa afirmagao encontra respaldo em Fujii (2014)
e Lewis (2016), quando reiteram que praticamente todas as escolas japonesas e,
consequentemente, todos os professores participam desse processo. Assim, como integra
a rotina escolar ndo ha necessidade da anunciagdo de qual etapa se realiza naquele
momento, uma vez que os participantes ja tém como meta evidenciar um problema, criar
o planejamento, executar a aula, refletir e repensar sobre essa aula e sobre a tarefa. Logo,
0lto, cinco ou quatro etapas sdo necessarias para compreensdo externa do que se faz em

um ciclo de EA.

2.2 INTERNACIONALIZACAO DO ESTUDO DE AULA

As ideias e concepgdes sobre o EA ficaram isoladas do mundo ocidental por mais
de um século, sendo conhecidas apenas a partir de publicagdes em lingua inglesa, no final
da década de 1990, conforme destacam Takahashi e McDougal (2018), Fujii (2014,
2018), Seino e Foster (2021). Segundo esses autores, as primeiras publica¢des que
apresentaram os processos de desenvolvimento profissional realizado no Japdo por meio
do EA foram de Lewis e Tsuchida (1998), Stigler e Hiebert (1999), Yoshida (1999) e
Fernandez (2002). O trabalho mais citado entre eles é de Stigler e Hiebert (1999)!!, que
apresenta, no capitulo sete, o EA em comparagdo com reformas educacionais realizadas
nos Estados Unidos. Além dessas produgdes, teve importante papel na divulgacdo do EA
o Congresso Internacional de Educagdo Matematica (ICME), que, em 2002, abordou o

tema (Murata, 2011). Nesse cenario, o termo original Jugyo-kenkyu passou a ser traduzido

11 Este livro apresenta possibilidades para a Educacgio dos Estados Unidos, a partir de ideias de diferentes
paises. Cada capitulo trata sobre uma delas.
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para o inglés como lesson study!'? — sendo recorrente inclusive em textos de lingua
portuguesa sobre o tema.

A partir da divulgagdo do EA, diversos outros estudos e implementagdes de ciclos
foram realizados nos Estados Unidos e em outros paises como Canada, Reino Unido,
Chile, Portugal (Quaresma et al., 2018) e, também, no Brasil. Nesses contextos foram
necessarias adaptagdes do modelo original do EA — que também sdo apresentadas pelos
autores em um processo de analise. Citaremos quatro adaptacdes, nesse momento, que
julgamos nucleares a compreensdo do EA em contextos diversos, com énfase a pesquisas
que analisaram ciclos ou experiéncias com professores que ensinam matematica.

A primeira adaptag@o se relaciona as possibilidades de realizagdo. Lewis (2015)
aponta que no Japao existem quatro niveis de EA: EA na escola, conforme descrevemos
anteriormente; o EA de associagdes profissionais, nos quais os proprios professores se
organizam para o ciclo, de forma independente da escola; o EA regional/distrital e o EA
nacional. Esses dois ultimos discutem temas e questdes mais gerais, por exemplo, o
estudo de um novo conteudo que sera inserido no curriculo, uma forma de abordar o
conteudo proposto por um pesquisador da area, com as contribuigdes de professores
universitarios. Isso mostra que ele é consolidado como uma politica publica de formagao
continuada em servigo, com respaldo do Estado, diferente dos outros contextos, nos quais
as acdes de EA sdo pontuais e dependem da iniciativa de algum pesquisador ou professor
que apresente e proponha o EA. Essa pontualidade faz com que seja proposto por apenas
um periodo letivo e depois finalizado ou substituido por outra forma de desenvolvimento
profissional (Murata, 2011; Fujii, 2014; Lewis, 2015).

Uma segunda adaptag@o, que complementa a primeira, é o papel do formador nos
grupos de EA desenvolvidos em servigo. No Japdo, como ja mencionamos, 0 proprios
professores organizam e desenvolvem os ciclos de EA nas escolas e, assim, a presenga de
um pesquisador da area ou um professor externo — que ¢ chamado de koshi, em inglés
knowledgeable other ou knowledgeable coaches, que significa conhecedor experiente
(Takahashi, 2013) — acontece na aula de investigag@o e na reflexdo pos-aula. Porém, nos
outros contextos de implementagdo do EA, o papel do koshi foi adaptado e, como destaca

Murata (2011), precisa ser analisado.

12 H4 ainda o uso do termo lesson rescarch. Porém, ele pode ter significado diibio quando traduzido ou
comparado com o modelo japonés. Uma vez que o termo japonés Kenkyuu jugyou, traduzido em inglés
como lesson research, em portugués como aula de pesquisa, ¢ uma das etapas do ciclo, ou scja, corresponde
a aula de investigagio (Bahn, 2018).
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Hart e Carriere (2011) apontam que o knowledgeable coaches se tornou uma
figura importante para implementag@o do EA nas escolas, pois, diferente do Japdo, que
os professores desde a formagao inicial t€ém contato com as perspectivas desse processo,
ha necessidade de elucidar as etapas, os objetivos e, junto a isso, provocar os participantes
para reflex@o sobre o trabalho realizado. Nessa direg@o, Richit (2020, p. 4) explica os dois
contextos:

quanto ao desenvolvimento do estudo de aula, duas perspectivas predominam.
Na primeira, um ciclo de estudo de aula ¢ coordenado por uma equipe de
formadores-pesquisadores, frequentemente vinculados a alguma institui¢do de
formagdo, os quais assumem o papel de dinamizadores do processo. Na
segunda (que tem predominado no contexto educativo japonés), o estudo de
aula ¢ idealizado ¢ concretizado por um grupo de professores de uma unidade

escolar sem a participagdo de uma equipe externa que assume o papel de
coordena-lo.

Portanto, nos paises citados, com excegdo do Japdo, a presenca do knowledgeable
coaches acontece em todas as etapas do EA, pois ele tem a atribui¢do de implementar o
ciclo e mediar o trabalho do grupo, responsabilizando-se pelo direcionamento das
discussoes (Yoshida; Jackson, 2011). Por conta disso, passou a ser chamado de facilitador
(Takahashi, 2011), orientador (Fernandez; Zilliox, 2011) ou, ainda, formador (Potari,
2011; Ponte; Mata-Pereira; Quaresma, 2013).

Como terceiro ponto da adaptacdo, verificamos que os autores apresentam ciclos
divididos em diferentes etapas, conforme ja haviamos indicado anteriormente. Lewis
(2002, 2011, 2016), Murata (2011), Fujii (2014) e Ponte e al. (2016) consideram quatro
etapas semelhantes. Assim, para Ponte ef al. (2016) sdo: (1) definigdo da questdo de
investigagdo, com base em uma situagdo de aprendizagem dos estudantes; (ii)
planejamento, consiste no estudo do topico anteriormente evidenciado com base na
literatura da éarea e no curriculo, para em seguida desenvolver uma tarefa e planejar uma
aula de investigacdo sobre o tema, para a qual sdo consideradas as dificuldades dos
estudantes e suas possiveis respostas; (iil) aula de investigacdo, um professor do grupo
ministra a aula e os demais acompanham analisando o desenvolvimento dos estudantes e
suas dificuldades; e (iv) reflexdo e seguimento, discute-se e analisa-se o desenvolvimento
dos estudantes durante a realizag@o da tarefa, o que pode ocasionar em reformulacdes e
redirecionamentos e uma nova aula de investigacao.

Entretanto, esses mesmos pesquisadores apresentam variagdes desses momentos
em suas publicacdes. Em Ponte ef al. (2012) ha referéncia a trés etapas: (i) estudo e

planejamento; (i1) aula de investigagdo; e (ii1) reflexdo e seguimento. Ja Fujii (2014, 2018)
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passou a considerar cinco momentos, conforme o esquema da figura 2.1, justificando a
necessidade do quinto para documentar/relatar o que foi feito durante o estudo e, assim,

avangar para novos ciclos.

Figura 2.1: Etapas do ciclo de EA

1. Estabelecimento de

metas
5. Reflexdo 2. Plancjamento da aula
4. Discussdo pés-aula - 3. Aula de investigagio

Fonte: Fujii (2014, p. 113, traducio nossa).

Essa figura nos auxilia na compreensdo que os autores citados tém do EA, uma
vez que todos o consideram ciclico, conforme indicam em seus textos € nos esquemas
apresentados. Contudo, conforme nosso entendimento do referencial investigado, ha uma
diferencga entre eles: as consequéncias do percebido e refletido ao final do ciclo para
direcionar novas a¢des. Por exemplo, no Japao, os professores constroem um relatorio do
EA desenvolvido e no ano letivo seguinte prosseguem com um novo ciclo. Ja em outros
cenarios esse aspecto ndo esta necessariamente presente, pois, como evidenciado, as
acdes do EA ndo estdo presentes na rotina dos professores, dependendo de formadores-
pesquisadores para serem implementadas (Murata, 2011; Scheller ef al., 2022).

Por fim, como quarta adaptacdo que consideramos mencionar nesse momento,
temos a questdo destacada por Fujii (2018) sobre a atuagdo do professor em sala de aula.
Segundo o autor, no Japao, ¢ indissociavel o EA com a pratica de ensinar matematica por
meio da resolugdo de problemas, ou seja, propor uma situagdo inicial aos estudantes e
com base no raciocinio de resolugdo desenvolvido fazer intervengdes pontuais a fim de
guid-los nesse processo. Assim, afirma “[...] que o estudo de aula e o ensino de
matematica por meio da resolucdo de problemas sdo duas rodas de um carrinho: ndo se
pode ter sucesso em um sem o sucesso do outro” (Fujii, 2018, p. 2, tradugdo nossa). O
mesmo destaque ¢€ feito por Stigler e Hiebert (1999), considerando que durante a etapa de
planejamento os professores tém interesse em discutir e refletir sobre como propor
problemas, quanto tempo deve ser destinado a cada etapa da resolugdo, quais comentarios
podem ser feitos para auxiliar no desenvolvimento de seus estudantes e qual

conhecimento matematico podera ser abordado.
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Porém, os mesmos autores (Stigler; Hiebert, 2002; Fujii, 2014) apontam que
algumas experiéncias com o EA nf3o tém sido positivas, pois se direcionam para
confec¢do de bons planos de aula ou problemas, mas com poucas mudancgas na
configuragdo da aula de matematica com foco na aprendizagem dos estudantes. Assim,
ndo fazendo um apontamento epistemologico unico para o trabalho em sala de aula,
querem destacar a importancia de estar atento ao modo de aprender dos estudantes em
todas as etapas do EA.

Para Takahashi e McDougal (2018), o EA rompe com a aula tradicional, centrada
no professor e no conteudo, direcionando-se para uma aula com atengdo ao fazer do
estudante, a partir de um planejamento e escolha de tarefa cuidadosos. Porém, pode
acontecer de diferentes formas. Por exemplo, Ponte ef al. (2012), em suas experiéncias
com o EA, utilizam tarefas de exploragdo e investigacdo, que também consideram a
importancia de compreender o raciocinio do estudante na resolucgdo das tarefas pensadas
e refletidas durante o planejamento dos professores. Logo, este deve ser o denominador
comum quando a aula planejada € ministrada: partir da propria tarefa de fazer matematica,
o que significa buscar caminhos para enfrentar determinada situagao.

As adaptagdes mencionadas, € até mesmo outras, sdo inevitaveis e necessarias,
considerando que h4d mudancas culturais quando se insere 0 EA em outros contextos
(Huang; Takahashi; Ponte, 2019). Hiebert e Stigler (2019) nos auxiliam no entendimento
que essas adaptagdes fornecem uma compreensdo sobre a indissociabilidade entre ensino,
aprendizagem e aspectos culturais:

as maneiras pelas quais o estudo de aula ¢ adaptado para se adequar a contextos
culturais fornece novas pistas sobre obstaculos culturais ¢ possibilidades para
educacio dos estudantes ¢ os sistemas educacionais para aprimord-la. Como
as regides ou paises devem adaptar o processo de estudo de aula para torna-lo
produtivo em seu ambiente revela muito sobre normas culturais, muitas vezes

invisiveis, que moldam a natureza do ensino ¢ os caminhos disponivel para
melhord-lo (Hiebert; Stigler, 2019, p. vii, tradugdo nossa).

Portanto, o modo que se compreende e desenvolve o EA esta relacionado ao
préprio entendimento de ensino e aprendizagem, acontecendo no contexto vivido, ou seja,
com base nas vivéncias de quem o realiza. Entretanto, a ideia norteadora continua sendo

a aprendizagem dos estudantes daqueles professores que participam de ciclos.
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2.3 O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL A PARTIR DO ESTUDO DE
AULA

A partir da compreensdo anterior, podemos, entdo, retomar o entendimento que
estamos constituindo sobre o EA. Assim, no viés procedimental certamente nos
direcionamos a um dominio trivial, visto que o EA apresenta objetivos claros para cada
uma das etapas, focando em uma questdo especifica de aprendizagem dos estudantes.
Entretanto, ¢ também um fendmeno que vai acontecendo ao longo do ciclo e ilumina o
que Cajkler (2019) chama de caixa preta pedagdgica, ou seja, a complexidade envolvida
nos atos de aprender e ensinar. Isso quer dizer que o ciclo de EA ndo tem fim em si
mesmo, pois, partindo de uma questdo especifica da aprendizagem dos estudantes,
perpassa por aspectos sobre como ensinar, constituindo-se em um processo multifacetado
e complexo com influéncia no ser professor dos participantes (Widjaja ef al., 2019).

Portanto, a referéncia para um processo formativo que “vai acontecendo’ nos
remete a essa compreensao, porque estamos assumindo que ndo pode ser antecipado ou
replicado e, a cada ciclo, de forma continua, os participantes tém possibilidade de
des(cobrir) e focar novos aspectos do ser professor com relagdo a aprendizagem dos seus
estudantes.

Dessa forma, entende-se que cada novo ciclo ndo ocorra no mesmo nivel, mas
passe a incorporar as vivéncias dos outros ciclos, ampliando e aprimorando o trabalho do
grupo, em um processo continuo. Parte consideravel dos pesquisadores da area trata esse
fendmeno como um elemento que potencializa o desenvolvimento profissional de
professores em servigo. Por exemplo, Perry e Lewis (2009), Murata (2011) e Lewis
(2015) concordam que o “EA ¢ um modo de desenvolvimento profissional baseado na
pratica, orientado para a pesquisa, focado no estudante e colaborativo” (Huang;
Takahashi; Ponte, 2019, p. 4, tradugdo nossa).

Nessa mesma dire¢do, os ciclos de EA proporcionam elementos fundamentais ao
desenvolvimento profissional, pois direcionam-se para a pratica letiva e focam em
situagdes vivenciadas pelos professores — a aula de investigacdo — diferente de outras
perspectivas de formacdo que partem de situagdes hipotéticas ou relatos de outros
professores (Murata, 2011). Essa caracterizagdo e diferenciagdo fica mais evidente em
Ponte (2014, p. 346, destaques do autor):

os conceitos de formagdo ¢ desenvolvimento profissional podem ser vistos

como traduzindo movimentos opostos (Ponte 1998). Assim, a formagio
representa um movimento de “fora para dentro”, do curso ¢ do formador para
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o formando, enquanto o desenvolvimento profissional constitui um movimento
de “dentro para fora”, do professor em formagdo para o ambiente onde esta
inserido. A formagdo atende sobretudo ao que o professor ndo tem ¢ “deveria
ter” ¢ o desenvolvimento profissional dd especial atengdo as realizagdes do
professor ¢ ao que ¢le se revela capaz de fazer. [...] Na perspectiva da formagao
o professor surge como objeto, enquanto no desenvolvimento profissional
assume o papel de sujeito.

Nesse entendimento, evidentemente, Ponte (1998, 2014) considera essa oposi¢ao
em processos formativos tradicionais, nos quais se concebe a ideia de transmissdo de
conhecimentos do formador para o professor. Porém, manifesta que hé possibilidade de
processos formativos que proporcionem o desenvolvimento profissional, integrando
teoria e pratica com ateng¢do ao professor e sua realidade vivida. Portanto, assumimos que
o EA se constitui em uma dessas possibilidades, pois rompe com a dicotomia entre teoria-
pratica — e sujeito-objeto!. Dessa forma, entende-se que elas sdo conectadas quando os
professores focam em aspectos do conteido, do curriculo, da a¢do pedagogica e dos
modos de ser dos estudantes e, a partir das necessidades percebidas, pesquisam e
investigam a propria pratica. Nao ha, entdo, um pesquisador que palestra como devem ser
as aulas desses professores, e eles por sua vez as colocam em pratica. A necessidade de
estudo se faz no contexto vivido e, por isso, o professor se torna pesquisador da sua
propria pratica — com mediacdo do formador em alguns casos (Stigler; Hiebert, 2002;
Murata, 2011).

Esse posicionamento ¢ fundamental na perspectiva do EA, porém demanda
ateng@o. Um entendimento superficial pode levar a percepgédo de que sdo abandonados os
embasamentos tedricos e reflexivos e parte-se para pratica festando o que vai dar certo
ou ndo. Na verdade, a etapa de planejamento, quando executada a partir das compreensdes
elencadas, exige estudo e discussdo aprofundadas sobre a questdo de investigacdo
levantada pelo grupo (Fujii, 2018; Widjaja ef al., 2019). Esse entendimento se expande a
aula de investigagdo e a reflexdo pos-aula também. Portanto, o EA conecta teoria e
pratica, fundamentando a situago especifica do grupo com estudos/pesquisas/teorias que
auxiliam na compreensdo do vivido, permitindo a investigagdo sobre a pratica.

Nesse movimento, sdo mobilizados e desenvolvidos diferentes saberes docentes,
como elucidam Quaresma et al. (2018), Murata, Lewis e Perry (2004) e Murata (2011).
Esta ultima os divide em trés grandes grupos: base de conhecimento docente, no qual cita
o conhecimento do conteudo, curricular, pedagogico e conhecimento sobre o aprendizado

do estudante; compromisso com a comunidade, no qual espera o desenvolvimento de

13 Essa ideia é ampliada na secgio terceira.
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atitudes como motivagao e profissionalismo; e os recursos, que engloba as produgdes do
grupo, como planejamentos, materiais didaticos e avaliagdes.

Sobre a base de conhecimento docente, conhecidos na literatura como knowledge
base, existem diferentes autores que apresentam sua compreensao sobre o tema. Podemos
referenciar em Shulman (2004), Tardif (2002) ou Ponte (2012).

Para Shulman (2004) essa base de conhecimento ¢ tipificada em trés. O primeiro
¢ o conhecimento do conteudo da matéria ensinada, que consiste em conhecer a literatura
da area e questdes historicas e filosoficas desses saberes. Esse entendimento do professor
¢ fundamental, pois sera a forma que os estudantes serdo apresentados a esse assunto. O
segundo € o conhecimento pedagogico da matéria a ser ensinada, que se relaciona com a
forma com a qual professor vai transformar o conhecimento do contetdo em um
conhecimento acessivel aos estudantes. O terceiro é o conhecimento curricular, que
consiste em compreender os programas e curriculos que os estudantes percorrerdo em sua
formacgéo.

Tardif (2002), cuja teoria ¢ sobre a epistemologia da pratica, diferencia
conhecimento de saber. Logo, quando ele se reporta aos saberes, leva em conta essa
diferenciagdo, considerando que sdo divididos em quatro grupos: saber disciplinar, saber
curricular, saber da formacao profissional (Ciéncias da Educacdo) e saber da experiéncia.
Os trés primeiros se aproximam das consideragdes trazidas em Shulman (2004), porém
Tardif (2002) considera ainda o saber da experiéncia. Esse saber, para o autor, advém da
propria atuag@o profissional e por ela € validado. Considera, desse modo, que os saberes
docentes sdo proprios de cada professor, histérica e temporalmente localizados e devem
ser mobilizados durante a pratica.

J& para Ponte (2012), o professor possui o conhecimento profissional que se
distingue do conhecimento académico. Aquele conhecimento se desenvolve e ¢ validado
na propria atuagio docente com a resolucio de problemas desse contexto, assim, difere-
se do conhecimento académico, mesmo que sofra influéncia desse saber. Por isso, ¢
indissociavel da pratica profissional e sua constitui¢do acontece coletivamente por meio
da reflexdo. Além disso, o conhecimento profissional tem diversas dimensdes, mas Ponte
(2012) considera principalmente o didatico que € constituido das vertentes: conhecimento
de matematica, conhecimento do curriculo, conhecimento dos estudantes e de seus
processos de aprendizagem, conhecimento dos processos de trabalho em aula. Eles sao,
portanto, elementos do conhecimento profissional, sendo diretamente relacionados com

a pratica do professor.
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Independentemente dessa tipificagdo, nesse momento, o ponto crucial em relagio
ao EA ¢ que proporciona a mobilizagdo e o desenvolvimento dos conhecimentos docentes
de forma conjunta, ou seja, como os participantes estdo diante de situagdes especificas do
contexto pratico ndo hé fragmentacdo dos conhecimentos, sendo todos eles indissociaveis
para responder a questdo colocada pelo grupo. Esse aspecto € considerado relevante, pois
se difere de outros processos formativos nos quais eles sdo abordados separadamente
(Richit; Ponte, 2017, Clivaz; Shuilleabhain, 2019).

Murata (2011), Ponte (2012), Lewis (2015) e Lewis et al. (2019) consideram que
a mobilizac¢@o desses saberes ndo ocorre de forma individual, mas de forma colaborativa
no grupo. Desse modo, ndo significa que os mesmos resultados poderiam ser encontrados
caso os professores trabalhassem de modo individual, pelo contrario, sdo possiveis porque
o grupo cria e trabalha em um mesmo referencial — pratico e tedrico, numa agdo conjunta
que busca mudangas no ensino a partir do percebido na aprendizagem dos estudantes.
Portanto, o EA ¢ essencialmente colaborativo (Stigler; Hiebert, 1999).

Essa colaborag@o ndo ¢ imposta, mas vai se constituindo pelo grupo para resolver
um problema comum, que percebe essa necessidade, podendo se manifestar de diversas
formas. Porém, essas formas envolvem a negociagdo de agdes e significados, a tomada
de decisdes, a manutenc¢do do dialogo, o compartilhamento de objetivos individuais e a
aprendizagem de forma conjunta. Os objetivos individuais sdo os motivos que fazem cada
um dos participantes estar em/no grupo — que devem ser convergentes em grupos
colaborativos, mas que nem sempre sdo trivialmente articulados. A aprendizagem de
forma conjunta significa que ndo ocorre — apenas — do formador para os participantes,
mas € proporcionado pelo estar em grupo, ou seja, entre os participantes. Desse modo,
rompe-se com a ideia da transmissdo de conhecimento do formador para os demais, para
ideia de aprendizagens mutuas (Ponte; Serrazina, 2003; Li, 2019).

Nesse viés, o foco na aprendizagem dos estudantes ¢ possibilitado pelo
desenvolvimento dos professores, com base em questdes que evidenciam e discutem.
Dessa forma, ndo ha transmissdo dos conhecimentos do pesquisador para o professor,
pois esse € o proprio pesquisador de sua pratica. Ao formador cabe o processo de
mediagdo, o qual ¢ fundamental para o desenvolvimento de um ambiente que possibilite
tanto aos professores tornarem-se sujeitos do processo como a investigacdo sobre a
pratica. Entendemos que essa investigagdo envolve necessariamente a reflexdo sobre a
aprendizagem dos estudantes, conjuntamente aos professores que vivenciem situa¢des

similares (Stigler; Hiebert, 1999; Murata 2011, Richit; Ponte, 2017).
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Portanto, a partir do exposto, podemos retomar o sentido do EA — fundamental no
contexto de investigagdo focado. Assim, compreendemos, com base nos autores lidos,
como Murata (2011) e Ponte (2014), por exemplo, que o EA € um processo que se
fundamenta em uma situag@o especifica de aprendizagem dos estudantes, percebida pelos
professores participantes de ciclos que discutem elementos sobre o processo de ensino
desse topico. Esse olhar permite que percebam e reflitam sobre o seu modo de ser
professor, o que o torna uma possibilidade de desenvolvimento profissional, pois envolve:
a analise sobre a aprendizagem de seus estudantes; o direcionamento para e na pratica
letiva e em situagdes vivenciadas nesse contexto; o rompimento com a dicotomia entre
teoria e pratica; a mobilizagdo e o desenvolvimento de conhecimentos; a colaborag@o; a
atengdo ao professor-participante; e a investigacdo e a reflex@o sobre a propria pratica.

Esses aspectos se mostram como fundamentais para que o grupo entenda e
intervenha em uma situacao especifica da sala de aula, com a criaco de tarefas que sejam
potenciais para o desenvolvimento do estudante, em relag@o a tematica estudada, com a
mediagdo do professor. Sdo, também, basilares na compreensdo do EA. Contudo, como
ndo se trata de um fendmeno com compreensdo direta e Unica, mas complexa e
multifacetada, o sentido exposto ndo ¢ finalistico e imutavel, constituindo-se no proprio
fazer da pesquisa, isto €, no contexto cultural e profissional especifico. Por isso, buscamos

esse entendimento no cenario brasileiro.

2.4 OESTUDO DE AULA NO CONTEXTO BRASILEIRO

Para Merichelli e Curi (2016), os estudos da area, feitos em lingua portuguesa,
podem ser divididos em trés geragdes. Na primeira geragdo temos os trabalhos pioneiros
sobre o tema no Brasil, como Baldin (2009) e Ponte ef al. (2012). Na segunda geracio
encontramos os trabalhos derivados dos primeiros, por exemplo, Felix (2010), que foi
orientado por Baldin, e de colaboradores de Ponte no Brasil. Ja na terceira geragao estdo
aqueles que ndo decorrem diretamente da primeira gera¢do, ou seja, tém influéncias
tedricas e metodologias multiplas, em areas de conhecimento docente variadas, ndo sendo
herdeiros dos pioneiros.

Embora os estudos apontem tais autores como pioneiros, ha outro trabalho,
Magalhdes (2008), ndo elencado pelos autores na primeira geragcdo, mas que tem as
caracteristicas dela e, cronologicamente, figura como o primeiro. Essa pesquisa

(Magalhdes, 2008) foi desenvolvida em nivel de mestrado e utilizou o termo estudo e
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planejamento de ligoes como tradugdo para o processo de EA, o que pode ter ocasionado
0 seu ndo aparecimento em buscas sobre o tema.

Outros trabalhos, estes apresentados por Mericheli e Curi (2016), classificados
com as primeiras publica¢des e processos formativos realizados por meio do EA, sdo da
professora Yuriko Yamamoto Baldin, da Universidade Federal de Sdo Carlos, a partir de
2009 (Baldin, 2009; Felix, 2010; Utimura; Borelli; Curi, 2020). O interesse pelo EA foi
motivado por sua vivéncia profissional no Japdo, conforme destacam Souza, Wrobel e
Baldin (2018), e por um minicurso ministrado no Brasil por um professor japonés:

em meados de 2008, houve na escola de aplicagdo da FEUSP, Sdo Paulo — SP,
¢ no Colégio Pedro 11, Rio de Janeiro — RJ um curso de curta duragdo intitulado
Pesquisa de Aula de Matematica. O professor Tsubota, K. (Universidade de
Tsukuba), que veio dirctamente do Japdo especialmente para o evento,
ministrou uma aula em cada instituigdo, sendo a barreira lingiiistica quebrada

pela traducdo simultanea da professora Dra. Yuriko Y. Baldin (Felix, 2010, p.
12).

A partir dessas vivéncias, Baldin desenvolveu dois projetos baseados no EA, com
professores de mateméatica do Ensino Fundamental da rede publica do estado de Séo
Paulo, em 2009. Essas experiéncias resultaram em duas dissertagdes de mestrado, sendo
uma delas, (Felix, 2010), fundamentada diretamente no processo realizado por meio do
EA. Esses aspectos sdo relatados em Baldin (2009, n.p), com o objetivo de “[...] divulgar
a metodologia de Lesson Study e discutir como essa metodologia pode contribuir para a
melhoria do ensino e aprendizagem da matematica”, que utiliza o termo pesquisa de aula
como tradugdo de lesson study. Por conta do objetivo, ndo hd no texto aspectos
conceituais sobre o tema, apenas indicacido que o processo de EA ocorre em quatro etapas
— planejamento, execucio, reflexdo e retomada.

Ja o trabalho de Ponte er al. (2012) se fundamentou em uma experiéncia
desenvolvida com o EA em escolas portuguesas, no qual evidenciaram trés etapas do
ciclo — planejamento, observagdo de uma aula e reflex@o pos-aula — de forma similar ao
descrito por Baldin (2009). Os autores avangam na pesquisa analisando as aprendizagens
profissionais dos professores que ensinam matematica, proporcionadas pelo EA,
destacando as modifica¢des nas tarefas propostas, na condugdo das discussdes em sala e
na aten¢@o ao raciocinio dos estudantes durante a realiza¢do das tarefas. Além disso, ¢
importante destacar que esse texto mesmo sendo de pesquisadores portugueses €
considerado pioneiro no Brasil, pois foi publicado em um periddico nacional, seguido por

diversas outras publicacdes do mesmo grupo, tornando-se referéncia para estudos no
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contexto nacional e, por consequéncia, influenciando a adaptacdo do EA nesse cenario
(Merichelli; Curi, 2016).

Esses trés trabalhos (Magalhdes, 2008; Baldin, 2009; Ponte et al., 2012)
compdem, como mencionamos, a primeira geracdo dos estudos sobre o EA no Brasil.
Todos eles foram desenvolvidos a partir da pratica de professores que ensinam
matematica. Ja os trabalhos da segunda e da terceira geragdo, pela quantidade maior e em
diversas areas de conhecimento docente, ndo foram analisados em sua totalidade, sendo,
para isso, constituido um mapeamento sobre o tema. Para essa agdo, seguimos o
entendimento que

0 mapa teérico ndo se restringe a um mero levantamento ¢ organizagio de
dados, ¢ tampouco ao tragado de um mapa. E um forte constituinte ndo somente
para reconhecimento ou analise dos dados, mas, especialmente, por
proporcionar um vasto dominio sobre o conhecimento existente na area
investigada. Suscita-nos desenvolver férmulas ou meios adequados para
compreensdo, andlise ¢ representagdo dos dados ou das informagdes
investigadas ¢ conhecer as questdes que envolvem as agdes educacionais ou

pedagdgicas a medida que essas questdes se revelem ou revelem movimentos
resultantes das circunstincias (Biembengut, 2008, p. 90).

A pesquisa foi realizada em repositdrios — Portal de Periddicos da Coordenagéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), Scientific Eletronic Library
Online (Scielo), Google Académico, Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes
e alguns portais de Programas de P6s-Graduacio — de acesso publico, livre e virtual, sem
preocupacdo com a data de publicag@o, em lingua portuguesa e a partir dos termos ‘lesson
study’, ‘estudo de aula’ e ‘Jugyou Kenkyuu’. Desse modo, foram encontrados'* mais de
500 resultados nos portais mencionados, em setembro de 2021. A fim de classifica-los,
dividimos os trabalhos em trés grupos: (i) artigos publicados em periodicos; (ii) teses e
dissertacdes e; (ii1) livros, capitulos de livros e artigos/resumos publicados em eventos.
Nesta pesquisa, analisamos os itens (i) e (ii) pela extensdo dos resultados e por
entendermos que apresentam um cenario completo do que vem sendo pesquisado na area.

Em relacdo ao item (i), a analise apresentada ¢ resultado de uma pesquisa
desenvolvida pelo pesquisador desta tese e por outra formadora do grupo de EA focado
(Scheller; Zimdars, 2022). No estudo, desenvolvemos um mapeamento considerando
artigos publicados em periodicos qualis’> A1, A2 e B1, de acordo com a CAPES, escritos

em lingua portuguesa, com base em pesquisas realizadas no Brasil e sobre a formagao de

14 A busca foi realizada em setembro de 2021, constituindo a parte inicial da pesquisa que se apresenta, a
partir da qual nos posicionamos teoricamente ¢ desenvolvemos as demais ctapas.
1% Para esta pesquisa, consideramos o qualis do quadriénio 2013-2016.
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professores que ensinam matematica. Do montante inicial, a partir da analise e leitura
flutuante, foram identificadas 20 produc¢des com as caracteristicas mencionadas, que
puderam ser ainda divididas em trés grupos. Grupo 1: cinco artigos sobre a formagdo
inicial; Grupo 2: onze sobre a formagao continuada; Grupo 3: quatro artigos diversos, ou
seja, um mapeamento sobre o tema, o EA no contexto da pds-graduagdo, aprendizagens
de estudantes e analise de um grupo com aproximagdes ao EA. Centramos nossa analise
no grupo 2, da formagdo continuada de professores que ensinam matematica — objeto

desta pesquisa, conforme o quadro 2.1:

Quadro 2.1: Produgdes constituintes do corpus de analise

Cédigo Autores Titulo Ano

AR1 Merichelli e Curi | Estudos de aula (“Lesson Study™) como metodologia de | 2016
formagio de professores

AR2 Curi ¢ Martins Contribuigtes ¢ desafios de um projeto de pesquisa que envolve | 2018
grupos colaborativos e a metodologia Lesson Study

AR3 Silva ¢ Curi O estudo de aula na formacido continuada: andlise de uma aula | 2018
de matematica do 1° ano do Ensino Fundamental

AR4 Batista ¢ Paulo Como os professores se¢ percebem ensinando matematica com | 2019
tecnologias?
AR5 | Menduni-Bortoloti | Matematica para o ensino forjada na Lesson Study 2019
ARG Crecci, Paula e Desenvolvimento profissional de uma professora dos anos | 2019
Fiorentini iniciais que participa de um Lesson Study hibrido
AR7 Batista ¢ Paulo A formagio de professores de matematica: compreensdes da | 2019

experiéncia vivida com estudo de aula

ARS8 Richit, Ponte ¢ Estudos de aula na formagdo de professores de matematica do | 2019
Tomkelski ensino médio
AR9 Elias ¢ Trevisan | Desafios a constitui¢do de grupos colaborativos com professoras | 2020

de anos iniciais para a realizagdo de estudos de aula

AR10 Richit, Ponte ¢ Desenvolvimento da pratica colaborativa com professoras dos | 2020
Tomkelski anos iniciais em um estudo de aula
AR11 Curi Lesson Study: Contribuigdes para Formagdo de Professores que | 2021
Ensinam Matematica

Fonte: Adaptado de Scheller ¢ Zimdars (2022, p. 7).

Neste contexto analitico percebemos que as publicagdes tiveram inicio em 2016.
Todas elas foram desenvolvidas a partir da analise das potencialidades do EA para
formag@o continuada de professores que ensinam matematica na Educagdo Basica — ndo
foram encontradas pesquisas no Ensino Superior com os filtros utilizados. Apresentaram

um olhar qualitativo para os dados de pesquisa e a participagdo de formadores de duas
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formas: professores-pesquisadores do Ensino Superior e seus orientandos em nivel de
pos-graduagdo.

Quatro producdes (AR1, AR2, AR3 e AR11) sdo vinculadas a um mesmo grupo
de pesquisa — Conhecimentos, Crengas e Praticas de Professores que Ensinam
Matematica — e constituidos por uma das pesquisadoras com os seus orientandos de pos-
graduagdo stricto sensu. Os trabalhos AR4 e AR7 também sdo dos mesmos autores e
apresentam resultados de uma pesquisa em nivel de pos-graduagdo. O mesmo acontece
com os artigos AR8 e AR10. Ja os outros trés trabalhos s@o de autores distintos. Dessa
forma, a partir do panorama inicial, conseguimos identificar: (a) a concep¢do de EA
assumida; (b) o contexto e os participantes; (c) os aspectos teoricos e os resultados.

Em relagéo a concepgdo de EA assumida (a), pautamos nossa analise na proposta
de Menduni-Bortoloti (2019), artigo identificado como ARS, que o compreende em trés
movimentos: como metodologia de formagdo (seis artigos), como processo formativo
(cinco artigos) e como processo de estudo da aula (nenhum artigo). Mesmo com isso, €
importante destacar que todos os trabalhos tratam sobre o desenvolvimento profissional
dos participantes e apresentam etapas dos ciclos similares, diferenciando-se na
nomenclatura e divisdo, porém com mesmos objetivos. Consideramos, nesse sentido,
como exce¢do o trabalho ARG, que € discutido posteriormente.

Desse modo, como metodologia de formagao docente temos os artigos AR1, AR2,
AR3 e ARI11, do grupo liderado por Edda Curi, que serve como referéncia para essa
concepgdo. Essas produgdes compreendem o EA como uma metodologia de formagdo
que possibilita o desenvolvimento profissional dos participantes. Ainda nesse grupo,
encontramos AR9 que utiliza aportes teoricos de Curi (Curi; Martins, 2018) e Ponte
(Ponte et al., 2012) como sinénimos. Por fim, ARS também compde este grupo e se
fundamenta nos mesmos autores estrangeiros citados nos quatro primeiros artigos. Com
excecdo de ARS, os estudos sdo derivados de cursos de formagdo continuada em parceria
com Secretarias de Educagdo, com cargas-horarias fixas, o que, em nosso entendimento,
explica o uso do termo metodologia.

Ja como processo formativo temos AR4, AR6, AR7, AR8 e AR10. Nesse caso, a
fundamentac@o ¢ feita por meio dos aportes internacionais € nacionais sobre o EA como
possibilidade de desenvolvimento profissional. Portanto, ¢ comum nesses textos
constituigdes de ideias advindas de Ponte er al. (2012, 2014) que destacam o
desenvolvimento profissional no que tange as diversas aprendizagens docentes e o seu

carater colaborativo e reflexivo — propiciados pelo EA.
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Outra dimensdo relevante das produgdes € o contexto e os participantes (b). Nesse
caso, dois artigos analisam grupos constituidos para o EA, a partir do entendimento de
processos formativos, outros dois trabalhos sdo desenvolvidos em grupos colaborativos e
os demais, sete artigos, descrevem ciclos desenvolvidos a partir de cursos de formagio
continuada. O quadro 2.2 apresenta a forma de implementagdo da proposta, a etapa

escolar e o tema de investigacado.

Quadro 2.2: Contexto de implementagdo do EA

Artigo Forma de implementacio do EA Etapa Escolar Tema
Curso de formagao continnada 3 ano do Adicdo e
AR1 Ensino ~
com 180 horas subtragao
Fundamental
AR2 Curso de formagao continnada Anos Img1a1s N .
do Ensino Néo deixa claro
(12 meses)
Fundamental
Curso de formagao continnada 1° ano do Numeros
AR3 (12 meses). O mesmo de AR2, Ensino .
- naturais
focou numa participante do grupo Fundamental
Curso de formagao continnada Educacgéo Nao esc}arece,
AR4 .. mas cita a
com 40 horas Basica .
tecnologia
Grupo colaborativo. Ciclo Anos Finais do
) . . . Teorema de
AR5 desenvolvido a partir da parceria Ensino Talles
de escola ¢ Universidade Fundamental
Grupo colaborativo. Ciclo L
. . Anos Iniciais .
desenvolvido a partir do grupo ) Sentidos do
ARG ~ do Ensino .
com a concepgio de lesson study algarismo zero
A Fundamental
hibrido
Curso de formagao continnada 9 ano do Semelhangas:
AR7 Ensino cordas, arcos ¢
com 40 horas. Mesmo de AR4 n
Fundamental angulos
Fungdes do
Grupo constituido para o ciclo de Sg%;g?;)a‘gr;:;
ARS8 EA. Formaram trés grupos para Ensino Médio cauACSeS
cada ano do ensino médio . .9 .
lincares; Prisma
retangular
Divisdo de
nimeros
Curso de formacao continuada em Anos Finais do naturais, fracdo ¢
AR9 parceria com Secretarias de Ensino situagdes-
Educacio Fundamental problema dos
campos aditivo ¢
multiplicativo
., . 4° ano do
AR10 Grupo constituido para o ciclo de Ensino Metro
EA
Fundamental
Curso de formagao continuada, Educacgéo Nao anahsou em
AR11 ; . . um ciclo
integrante de um projeto Basica ,
especifico

Fonte: elaborado pelo autor (2022).
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Essa analise evidencia, além da predominancia de ciclos desenvolvidos a partir de
cursos de formagdo, uma concentragdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Percebemos que cinco foram desenvolvidos com professores dos Anos Iniciais, trés dos
Anos Finais, um no Ensino Médio e dois artigos ndo especificaram a etapa da Educago
Basica. Esses ciclos foram realizados com professores de diferentes escolas e fora do
local de trabalho, o que n3o ¢ comum no contexto japonés. Além disso, verifica-se a
predominancia dos ciclos na temética “nimero”, presente nos anos iniciais, € geometria
e algebra, nos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Em relagdo ao item (c), aspectos tedricos e resultados, percebemos, como
mencionado, que as producdes tratam sobre o desenvolvimento profissional dos
participantes e trazem esses elementos em seus embasamentos teoricos. Para uma analise
mais detalhada, comparamos os resultados com os objetivos propostos pelos autores.

Assim, os artigos AR1, AR3, ARS, ARS8 e ARI1 investigam e analisam
experiéncias vividas a partir dos pressupostos do desenvolvimento profissional,
englobando a colaborag@o e os saberes docentes na interpretagdo dos dados. Em ARI e
ART11, partindo da ideia do EA como metodologia de formagao, sdo evidenciadas as suas
potencialidades. AR3 tem aspectos similares, porém faz essa andlise observando a
participacdo de uma professora especifica nos ciclos, o que permite que descreva a
importancia da reflexdo sobre a propria pratica. Também com base na metodologia de
formacg@o, ARS destaca o desenvolvimento do conhecimento mateméatico do professor
participante para o ensino. J& AR8 foca no desenvolvimento profissional partindo da
caracterizacdo do EA como processo formativo, destacando as adaptagdes no cenario
brasileiro, como a aula de investigagdo sendo uma aula compartilhada entre alguns
participantes.

Também trazendo elementos do desenvolvimento profissional, como citado
anteriormente, temos os artigos AR2, AR9 e AR10, porém com énfase a constitui¢do de
grupos colaborativos. Assim, AR2, observando o mesmo ciclo de AR3, debruga-se para
a parceria firmada entre escola e Universidade, destacando que o EA proporcionou a
colaborag¢do no grupo e a troca de experiéncias entre todos os participantes. O artigo AR9,
na mesma dire¢do do anterior, tem como objetivo analisar os desafios para que o grupo
fosse colaborativo, trazendo o EA como possibilidade e apresentando como resultado
alguns elementos que consideraram decisivos para isso. Ja AR10 analisa de que modo a
dindmica estabelecida foi potencial para a presenga da colaboragdo no grupo de EA,

destacando a confiancga, o respeito e o acolhimento.
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AR6, de modo similar, direciona-se para elementos do desenvolvimento
profissional de uma professora participante do grupo. Porém, diferente dos demais,
intitula a proposta como lesson study hibrido (Crecci; Paula; Fiorentini, 2019). Ela foi
desenvolvida no chamado grupo de sabado, com uma proposta colaborativa e
apresentando uma etapa do EA diferente dos demais: sistematizagio da experiéncia. Essa
etapa consiste em, ao final do ciclo, relatar os resultados de forma escrita, conforme o
modelo japonés preconiza. Como resultados, os autores destacam o papel da reflexdo e
da escrita do relato de experiéncia, que evidencia os elementos do desenvolvimento
profissional aos proprios participantes.

Por fim, AR4 e AR7 utilizam o EA como aporte empirico na discussdo do uso de
tecnologias pelos participantes em sala de aula, focando teoricamente, portanto, nesses
referenciais. Nesse caso, consideram que o EA ¢é potencial para o desenvolvimento
profissional e para que os professores saiam da zona de conforto, abrindo-se para o uso e
as possibilidades de ser-com as tecnologias.

Como conclusdo da parte (i) do mapeamento, artigos publicados em periddicos
qualis A1, A2 e B1, escritos em lingua portuguesa, com base em pesquisas realizadas no
Brasil e sobre a formagdo de professores que ensinam matematica, percebemos que os
trabalhos constituintes do corpus de anédlise se direcionam para a compreensdo do EA
como metodologia de formagao ou processo formativo. Em ambos os casos, trazem como
referéncia autores internacionais e nacionais similares, tratando, a partir disso, sobre o
desenvolvimento profissional propiciado pelo EA, as potencialidades dos ciclos ou a
possibilidade com tecnologias. Portanto, o foco estd nos saberes docentes, na colaboragdo
e no processo de reflex@o sobre a propria préatica.

Avangado no trabalho de mapeamento, em relagdio ao grupo (ii), teses e
dissertacdes, encontramos 29 resultados, considerando setembro de 2021 como data
limite para publicagdo do trabalho. Dessas publica¢des, duas tratam sobre o ensino de
lingua inglesa, uma sobre ensino de fisica e as demais sobre o ensino de matematica. Para
compreensdo inicial desse cenario, apresentamos esses 26 trabalhos no quadro 2.3.

Além disso, € importante mencionar que o presente mapeamento foi comparado
com outros dois mapeamentos publicados sobre a tematica. O primeiro de Bonotto,
Scheller e Gioveli (2019) e o segundo de Rodrigues, Amaral e Souza (2023). Em ambos
os casos, encontramos todos os trabalhos citados pelas autoras e outros que nido foram

incluidos nesses estudos. Entendemos que isso possa ter ocorrido pelos descritores



49

utilizados ou por termos pesquisado, em alguns casos, nos proprios portais institucionais

de Programas de Pos-Graduacio.

Quadro 2.3: Teses ¢ dissertacdes sobre o EA na formagio do professor que ensina matematica

Cédigo

Ano

Referéncia

D1

2008

MAGALHAES, Patricia Dutra. Desenvolvimento profissional de professores que
ensinam matematica: o método estudo ¢ plancjamento de ligdes nos contextos de
escola e de ensino. 2008. 116 f. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias e
Matematica) — Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais, Belo Horizonte,
2008.

Orientadora: Maria Clara Rezende Frota.

D2

2010

FELIX, Thiago Francisco. Pesquisando a melhoria de aulas de matemaitica
seguindo a proposta curricular do estado de Siao Paulo, com a metodologia da
pesquisa de aulas (Lesson study). 2010. 153 f. Dissertagdo (Mestrado profissional
em Ensino de Ciéncias Exatas) — Centro de Ciéncias Exatas e Tecnologia,
Universidade Federal de Sdo Carlos, Sao Carlos, 2010.

Orientadora: Yuriko Yamamoto Baldin.

D3

2013

CARRIJO NETO, Luciano Alves. A pesquisa de aula (lesson study) no
aperfeicoamento da aprendizagem em matemadtica no 6° ano segundo o
curriculo do estado de Sio Paulo. 2013. 166 f. Dissertagio (Mestrado profissional
em Ensino de Ciéncias Exatas) — Centro de Ciéncias Exatas e Tecnologia,
Universidade Federal de Sdo Carlos, Sao Carlos, 2013.

Orientadora: Yuriko Yamamoto Baldin.

D4

2014

COELHO, Felipe Gomes. A metodologia da Lesson study na formacio de
professores: uma experiéncia com licenciandos de matematica. 2014, 321 f.
Dissertagdo (Mestrado em Ensino de Matematica) — Instituto de Matematica,
Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2014.

Orientadora: Claudia Coelho de Segadas Vianna.

D5

2015

UTIMURA, Grace Zaggia. Docéncia compartilhada na perspectiva de estudos de
aula (LS): um trabalho com as figuras geométricas espaciais no 5° ano. 2015. 162 f.
Dissertagdo (Mestrado em Ensino de Ciéncias ¢ Matematica) — Universidade
Cruzeiro do Sul, Sdo Paulo, 2015.

Orientadora: Edda Curi.

Do

2017

GAIGHER, Vanessa Ribeiro. Formagio do professor de matematica em aulas de
resolu¢io de problemas a partir de a¢cdes colaborativas e reflexivas. 2017, 159 f.
Dissertagdo (Mestrado Profissional em Educagdo em Ciéncias ¢ Matematica) —
Instituto Federal do Espirito Santo, Vitdria, 2017.
Orientador; Maria Alice Veiga Ferreira de Souza.

D7

2017

BATISTA, Carolina Cordeiro. O Estudo de aula na formagio de professores de
matematica para ensinar com tecnologia: a percepgdo dos professores sobre a
producdo de conhecimentos dos alunos. 2017. 109 f. Dissertagdo (Mestrado em
Educagdo Matematica) — Instituto de Geociéncias ¢ Ciéncias Exatas, Universidade
Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, Rio Claro. 2017.

Orientadora: Rosa Monteiro Paulo.

T1

2017

BEZERRA, Renata Camacho. Aprendizagem e desenvolvimento profissional de
professores que ensinam matematica nos anos iniciais do ensino fundamental
no contexto da lesson study. 2017. 211 f Tese (Doutorado em Educagio) —
Faculdade de Ciéncias ¢ Tecnologia, Universidade Estadual Paulista Julio de
Mesquita Filho, Presidente Prudente. 2017,

Orientadora: Maria Raquel Miotto Morelatti.

D8

2018

NEVES, Tamiris Moura. Avaliacdo de aulas de matemaitica baseadas no lesson
study: proposta de um instrumento. 2018. 64 f. Dissertagdo (Mestrado Profissional
em Educacdo em Ciéncias ¢ Matematica) — Instituto Federal do Espirito Santo,
Vitoria, 2018.

Orientadora: Maria Alice Veiga Ferreira de Souza.

D9

2018

MELLO, Luanda Firme De. Formacio do conceito de area e perimetro a partir
de aulas baseadas no modelo lesson study. 2018. 110 f Dissertagdo (Mestrado
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Codigo

Ano

Referéncia

Profissional em Educagdo em Ciéncias ¢ Matematica) — Instituto Federal do Espirito
Santo, Vitdria, 2018.
Orientadora: Maria Alice Veiga Ferreira de Souza.

D10

2018

FREIRE, Veruska Bueno. Uma experiéncia didatica com dobradura de papel e
geometria das transformacdes no plano no ensino de matrizes no ensino médio.
2018. 79 f. Dissertagdo (Mestrado profissional em Ensino de Ciéncias Exatas) —
Centro de Ciéncias Exatas ¢ Tecnologia, Universidade Federal de Sdo Carlos, Sao
Carlos, 2018.

Orientadora: Yuriko Yamamoto Baldin.

T2

2018

MERICHELLI, Marco Aurélio Jarrcta. Desenvolvimento profissional e
implementaciio de material curricular: contribuicdes e desafios a serem
enfrentados a partir da metodologia estudo de aula. 2018. 184 f. Tese (Doutorado em
Ensino de Ciéncias e Matematica) — Universidade Cruzeiro do Sul, Sdo Paulo, 2018.
Orientadora: Edda Curi.

T3

2019

UTIMURA, Grace Zaggia. Conhecimento profissional de professoras de 4° ano
centrado no ensino dos niimeros racionais positivos no ambito do estudo de
aula. 2019. 195 £ Tese (Doutorado em Ensino de Ciéncias ¢ Matematica) —
Universidade Cruzeiro do Sul, Sio Paulo, 2019.

Orientadora: Edda Curi.

T4

2019

BORELLI, Suzete de Souza. Estudos de aula na formagdo de professores de
matematica em turmas de 7° ano do ensino fundamental que ensinam nimeros
inteiros. 2019. 247 f. Tese (Doutorado em Ensino de Ciéncias ¢ Matematica) —
Universidade Cruzeiro do Sul, Sio Paulo, 2019.

Orientadora: Edda Curi.

D11

2019

WANDERLEY, Roger Artur Jahring. Algumas contribui¢cdes do lesson study
para a formagio do professor de matemditica em aulas que promovam a
construgio do conceito de volume. 2019. 118 . Dissertagdo (Mestrado Profissional
em Educacdo em Ciéncias ¢ Matematica) — Instituto Federal do Espirito Santo,
Vitoria, 2019.

Orientadora: Maria Alice Veiga Ferreira de Souza.

D12

2019

PEREIRA, Sandro Augusto do Vale. O estudo de aula na ressignificacio de
saberes docentes de professores dos anos iniciais, ao vivenciar um grupo de
estudo sobre medidas. 2019. 128 f. Dissertagdo (Mestrado Profissional em Ensino
de Ciéncias e Matematica) — Universidade Federal do Acre, Rio Branco, 2019.
Orientador; Gilberto Francisco Alves de Melo.

D13

2020

CAMPOS, Jéssica Schultz Kiister. Formacio de professores para aula de
resolu¢io de problemas a partir de um lesson study: contribuicdes,
constrangimentos ¢ desafios. 2020. 131 f. Dissertagcdo (Mestrado profissional em
Educagdo em Ciéncias ¢ Matematica) — Instituto Federal do Espirito Santo, Vitéria,
2020.

Orientadora: Maria Alice Veiga Ferreira de Souza.

T5

2020

SILVA, Simone Dias Da. Contribui¢des do estudo de aula (lesson study) para o
desenvolvimento profissional de professores que ensinam matematica no 1° ano
do ensino fundamental utilizando material curricular. 2020. 210 f Tese
(Doutorado em Ensino de Ciéncias ¢ Matematica) — Universidade Cruzeiro do Sul,
Sdo Paulo, 2020.

Orientadora: Edda Curi.

T6

2020

MARTINS, Priscila Bernardo. Potencialidades dos estudos de aula para a
formacio continuada de um grupo de professores que ensinam matemdtica na
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Fonte: elaborado pelo autor (2022).

T7 2020

Dle 2021

Com base na analise inicial, de modo geral, como j& mencionado, o primeiro
trabalho publicado no Brasil, D1, ¢ de 2008, sendo ascendente o numero de trabalhos a
partir de 2017. O codigo apresentado na primeira coluna também nos indica se a produgio
¢ um relatorio de tese (T) ou de dissertagdo (D), totalizando, desse modo, dezenove
dissertacdes e sete teses. Das dissertagdes, quatorze foram desenvolvidas em mestrados
profissionais. Além disso, seis trabalhos foram orientados pela professora Maria Alice
Veiga Ferreira de Souza, do Instituto Federal do Espirito Santo; outros seis, sendo cinco
teses, por Edda Curi, da Universidade Cruzeiro do Sul; e trés por Yuriko Yamamoto
Baldin, da Universidade Federal de Sdo Carlos.

Em relagdo ao objetivo e a questdo de pesquisa elucidados nos trabalhos,
utilizamos a divisdo proposta por Bonotto, Scheller e Gioveli (2019): Educagdo Bésica,
formac@o inicial e formagdo continuada de professores que ensinam matematica. Os
trabalhos do primeiro grupo, seis do total (D2, D3, D5, D9, D10 e D16), analisaram ciclos

de EA desenvolvidos com professores em servigo na Educagdo Basica, tendo como foco,
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porém, o desenvolvimento dos estudantes sobre temas especificos da matematica durante
a aula de investigacdo. Outros cinco trabalhos (D4, D6, D13, D15 e T7) foram
desenvolvidos na formagdo inicial, em disciplinas dos cursos de licenciatura em
matematica, com os proprios licenciandos. Por fim, o fulcro desta pesquisa, a formagdo
continuada, foi objeto de investigagdo dos outros quinze trabalhos.

Desse modo, especificamente sobre os trabalhos do ultimo grupo, todos (D1, D7,
D8, D11, D12, D14, D17, D18, D19, T1, T2, T3, T4, TS e T6) foram desenvolvidos com
professores em servigo na Educagdo Basica, mas diferentemente do primeiro grupo,
direcionam-se as questdes sobre a formac¢do e o desenvolvimento profissional dos
participantes €, com um viés qualitativo, analisam um ou mais ciclos de EA especificos.
Nao houve trabalhos com professores do Ensino Superior. Além disso, seis das sete teses
mapeadas se encontram nesse grupo, sendo cinco orientadas pela mesma professora-
pesquisadora. Para uma analise mais cuidadosa dessas produgdes, igualmente ao
mapeamento de artigos, consideramos as categorias: (a) a concepgdo de EA assumida; (b)
0 contexto e 0s participantes, e (c) os aspectos teoricos e os resultados, discutidas
conjuntamente para cada produgéo.

Logo, D1, que figura como primeira produg@o brasileira no contexto EA, utiliza o
termo estudo e planejamento de li¢bes, como j4 mencionamos. Nessa perspectiva, assume
o EA como metodologia de formagdo, com viés tedrico pautado nos saberes docentes
proporcionados nesse contexto e na importancia da relagio com os outros. A autora
realizou duas intervengdes distintas na pesquisa, fazendo com que D1 pudesse ser
classificada como formagdo inicial e continuada ao mesmo tempo. Isso porque constituiu
um grupo para o EA com sete professoras em servico nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, com o tema formas espaciais e planas, e desenvolveu um ciclo com
estudantes durante uma disciplina que ministrou no curso de Licenciatura em Pedagogia.
Com a experiéncia vivida pode avaliar a importancia do trabalho coletivo e do querer
estar no grupo, bem como a necessidade de divisdo de ambos os grupos, ocasionada pelos
horarios distintos das docentes e estudantes.

D7, trabalho que deu origem aos artigos AR4 e AR7, compreende o EA na
perspectiva de processo formativo, assumindo-o como campo empirico na pesquisa sobre
tecnologias no contexto da Educagido Bésica. A partir de um curso de formagdo com 21
professores do Ensino Fundamental e Médio, investiga questdes sobre geometria com o
uso de tecnologias, mais especificamente com o software GeoGebra. Como resultado, a

pesquisadora entende que os participantes passam a estar abertos a novos desafios
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encontrados, com direcionamento ao trabalho de aprendizagem realizado pelos
estudantes, percebendo suas formas de ser com o outro e com a tecnologia.

Por sua vez, D8 e D11 foram desenvolvidos com estudantes de um mestrado
profissional e com orientacdo da mesma professora-pesquisadora, o que evidencia os
aspectos particulares dessa adaptacdo do EA. Ambos os trabalhos consideram o EA um
processo formativo e tem relagdo com questdes sobre o desenvolvimento profissional dos
participantes. Especificamente, D8 tratou sobre as comunidades profissionais para a
resolugdo de problemas com foco no estudante, tendo formado um grupo de seis
professores, estudantes do mestrado, e a professora para o desenvolvimento de um ciclo
com a tematica area e perimetro, no sexto ano do Ensino Fundamental. Com base no ciclo,
teve como meta a criagdo de um instrumento avaliativo para os proprios professores
analisaram suas a¢des em relacdo as potencialidades de aulas de matematica realizadas
por meio do EA.

Ja D11, centra-se nos conhecimentos docentes e sua vinculagdo com a praticae a
reflexdo sobre ela, tendo como participantes oito estudantes e a professora-orientadora de
uma disciplina do mestrado, o que nos permite dizer que ocorreu em um curso de
formac@o. O grupo estudou o contetdo de volume e um dos participantes aplicou a aula
de investigacdo no sétimo ano do Ensino Fundamental. Como resultado, entende que o
EA propicia o desenvolvimento de conhecimentos sobre o conteido, sobre o ensino desse
conteudo e sobre a aprendizagem dos estudantes.

A pesquisa D12, que compreende o EA como processo formativo, foi
desenvolvida com nove professores dos anos iniciais. Os professores, conjuntamente com
o pesquisador-formador, estudaram a teméatica de medidas de comprimento, com a aula
de investigacdo sendo ministrado em uma turma do quinto ano. Como conclusdes,
entende que o EA foi potencial para aprendizagens docentes sobre o tema matematico e
outras metodologias de ensino.

D14, pesquisa orientada por uma das autoras de ARS8 e AR10, foi desenvolvida
com oito professores dos Anos Finais do Ensino Fundamental. A partir da perspectiva de
um processo formativo, durante o ciclo, os integrantes focaram o tema area e perimetro
de figuras planas. Com o objetivo de analisar aspectos da colaboragdo docente em um
contexto de desenvolvimento profissional, a pesquisadora entende que se mostrou
presente a partilha, o apoio e o incentivo mutuo, o dialogo, a cooperagdo e a reflexdo

partilhada.
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Ja a pesquisa D17, embora tenha sido realizada por meio de um curso de extensao,
com tematica escolhida previamente, afirma sua compreensdo do EA como um processo
formativo. Participaram do curso oito professores, divididos em dois grupos: professores
do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, ambos com a teméatica teorema de Pitagoras.
Para analisar a participacdo dos professores, a autora apresenta trés categorias: conteidos
especificos da matematica, processo de aprendizagem e ensino; e desenvolvimento
profissional docente, estruturando a analise com base na tomada de consciéncia de Piaget.
Com isso, a pesquisa revela a relagdo entre as aprendizagens e a participagdo no EA, bem
como da pesquisa da propria pratica.

Finalizando as dissertagdes, D18 e D19 foram orientadoras pelo mesmo professor,
que também foi um dos autores do AR9. Nesses casos, ha compreensdo do EA como
metodologia de formag@o em um mesmo curso de extensdo. Esse curso foi desenvolvido
com 14 professoras dos anos iniciais (quarto e quinto anos) e estudantes do mestrado —
autoras das dissertagdes. O tema do ciclo, desenvolvido ainda com pesquisadores-
formadores, foi fra¢cdes. Especificamente, em D18, a autora buscou compreender a
colaboragdo, percebendo os aspectos de negociacdo, didlogo, divergéncia de ideias,
confianga, partilha de experiéncias, reflexdo e mutualidade durante o planejamento da
aula de investigacdo. Ja a autora de D19 analisou a participagdo da professora que
ministrou a aula de investigag@o, com foco no conhecimento matematico para o ensino.
Assim, compreende que se mostrou mais imperante o desenvolvimento da professora no
que tange o conhecimento do conteudo e do ensino, o conhecimento do conteudo e dos
estudantes e o conhecimento especializado do conteudo.

Em relagdo as teses, T1 considera o EA como um processo formativo, analisando
elementos do desenvolvimento profissional propiciados por meio de dois ciclos
realizados com um grupo de 17 professores dos anos iniciais. O grupo, constituido para
os ciclos, trabalhou os conteidos de multiplicacdo e divisdo. Como foco de investigag@o,
a pesquisadora avaliou aspectos tedricos do desenvolvimento profissional, concluindo
que foram evidenciados pelo EA o trabalho em grupo, a reflexdo sobre a pratica, os
conhecimentos docentes do conteudo, pedagogico e curricular e a relagdo indissociavel
entre teoria e pratica no processo. Também destaca os motivos que fizerem os professores
permanecerem no grupo: certificacdo, curiosidade, aprendizagem de contetidos e melhora
da pratica; a importancia de a formacao ter acontecido na prépria escola e as limitagdes
do grupo no que tange o desenvolvimento de algumas tarefas e reflexdes com menor

direcionamento da pesquisadora.
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As demais cinco teses, como dito, foram desenvolvidas sob a orientagdo da mesma
professora-pesquisadora, entre 2018 e 2020. Por conta disso, t€ém perspectivas tedricas,
destacando o EA como uma metodologia de formagao, e estrutura similares. Trés delas,
T2, T3 e TS, foram concebidas a partir de um mesmo projeto, ou seja, um curso de
extensdo oferecido pela Universidade em parceria com a Secretaria Estadual de Educagéo
de S3o Paulo, para implementagdo do material curricular denominado Educagio
Matematica nos Anos Iniciais (EMAI). Esse curso, que contemplava todos os anos
iniciais do Ensino Fundamental, teve sua execugdo dividida por anos escolares, sendo que
T2 focou no desenvolvimento profissional de seis professoras do terceiro ano, a partir de
quatro ciclos, com as tematicas Grandezas e Medidas, Probabilidade e Estatistica,
Numeros e Geometria; T3 contou com a participacdo de sete professoras do quarto ano e
analisou trés ciclos com a tematica numeros racionais; e TS descreveu o grupo formado
por duas professoras do primeiro ano, com as quais foram realizados dois ciclos sobre
sequéncias numéricas e contagem. Algumas dessas questdes ja estavam presentes nos
artigos AR1 e AR3 que tém relagdo com T2 e TS5, respectivamente.

Essas trés teses descrevem ainda as adapta¢des que os ciclos tiveram por conta da
proposta de trabalhar com o EMAI, ou seja, com a implementa¢do de um curriculo.
Assim, a primeira etapa do ciclo, a questdo de investigacdo, foi determinada de acordo
com o material proposto. Percebemos com a andlise, que o planejamento da aula de
investigacdo também teve adaptacdes, pois foi realizado a partir do estudo do material
citado e as tarefas ja estavam preparadas. Em relacdo ao embasamento tedrico e
consequente analise dos dados, as trés teses também seguem uma mesma tendéncia,
tratando sobre aspectos do desenvolvimento profissional dos participantes.

De forma especifica, T2 foca nas caracteristicas do desenvolvimento profissional
e na implementacdo de curriculos, considerando que o EA contribui para essa
implementag@o, por entender que as discussdes em grupo permitem aprofundar o
conhecimento dos participantes sobre o conteido das tarefas e, assim, ndo apenas
reproduzir o material, mas criar adaptagdes. Também destaca que o improviso das aulas
foi superado, dando lugar a uma acdo discutida e fundamentada.

Em T3 sdo evidenciados os conhecimentos docentes propiciados pelo EA, com
destaque a ampliagdo do conhecimento dos participantes sobre as aprendizagens e saberes
prévios de seus estudantes, bem como sobre o conteudo a ser ensinado. Além disso,

compreende, com a pesquisa, que esses conhecimentos sdo desenvolvidos a partir da
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colaboragdo entre o grupo, com foco na propria pratica, propiciando também o uso
cuidadoso de materiais manipulaveis.

Ja TS analisa elementos da racionalidade reflexiva na Educagdo, destacando sua
relagdo com o EA. Assim, foca o desenvolvimento e ampliagdo de conhecimentos das
participantes sobre o contedo abordado e sobre questdes relacionadas ao ensino desse
conteido. A autora ainda enfatiza que o fato de as tarefas estarem prontas ndo se
apresentou como um aspecto negativo, permitindo a discussdo e aprofundamento do tema
a partir do aspecto ciclico do EA. Considera como limitadores os horarios e a estrutura
de atuacdo dos professores brasileiros, destaque dado pelas teses T2 e T3 também.

T4, como dissemos, também parte da perspectiva do EA como metodologia de
formag@o, mas o grupo foi formado para o desenvolvimento do ciclo. Assim, analisa um
ciclo com dois professores de matematica do sétimo ano do Ensino Fundamental de uma
escola particular, com a escolha do tema nimeros inteiros. A partir disso, a pesquisadora
conduz a analise com base em aspectos da formac¢do continuada dos professores e suas
relagdes com o EA, com destaque aos conhecimentos para ensinar nimeros inteiros,
afirmando que as etapas do EA contribuem com o desenvolvimento de conhecimentos
pedagdgicos, do contetido, do curriculo e da aprendizagem dos estudantes. Também
apresenta elementos da reflexdo e colaboragdo que foram aprimoradas entre o grupo ao
longo do ciclo, pautando as agdes na e para a aprendizagem dos estudantes. Por fim,
destaca a inicial dificuldade de os professores perceberem dificuldades de aprendizagem
de seus estudantes, o que foi sendo superado ao longo do ciclo.

Por fim, T6 analisa possibilidades de desenvolvimento profissional em um grupo
de 23 professores que ensinam matematica nos quartos, quintos e sextos anos do Ensino
Fundamental em uma Rede Municipal. Esse grupo fazia parte de um projeto maior,
desenvolvido na forma de um curso de extensdo em parceria com a Universidade, com
objetivo de trabalhar a partir do curriculo municipal — novamente utilizando os temas e
tarefas nele propostos. Assim, assumindo o EA como metodologia, a pesquisadora analisa
trés ciclos sobre problemas envolvendo opera¢des com numeros naturais (4° ano),
poliedros (5° ano) e multiplos e divisores (6° ano). Como resultado evidencia, a partir de
concepgdes sobre implementagdo de curriculos e saberes docentes, que o EA proporciona
o reconhecimento e o desenvolvimento do saber da experiéncia dos participantes, pautado
no didlogo, na confianga, no respeito, com base em agdes colaborativas. Como diferencial

da pesquisa e da ag@o, a autora relata as etapas de formag@o de formadores — para atuarem
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no ciclo, como um processo de desenvolvimento profissional também, e a divulgagio dos
resultados do grupo na forma de relatorio.

Com base no exposto, percebemos que todas as dissertagdes e teses do corpus de
analise se centram na implementacdo ou andlise de ciclos, ndo ha estudos teoricos.
Também nd3o foram encontrados trabalhos sobre ciclos com professores do Ensino
Superior. De forma geral, em ambos os grupos de analise, (i) e (ii), existem produgdes
nas diversas regides do pais, com maior énfase na regido sudeste, e vinculados a diversos
grupos de pesquisa. Esses grupos foram apresentados por Scheller e Zimdars (2022) no
seu mapeamento e sdo vinculados as seguintes institui¢des: Instituto Federal Catarinense,
Instituto Federal do Espirito Santo, Universidade Cruzeiro do Sul, Universidade de
Brasilia, Universidade de Campinas, Universidade Estadual do Oeste do Parana,
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, Universidade Estadual Paulista,
Universidade Federal da Fronteira Sul, Universidade Federal de Campina Grande,
Universidade Federal do Parana, Universidade Federal de Pernambuco, Universidade
Federal de Sao Carlos, Universidade Federal do Espirito Santo, Universidade Federal do
Oeste do Para, Universidade Federal do Rio de Janeiro, Universidade Federal do Rio
Grande do Sul e Universidade Tecnologica Federal do Parana.

Além disso, percebemos que a maioria dos grupos de EA foi constituida por meio
de cursos de extensdo/formacgdo, em parcerias entre Universidade e Secretarias de
Educagdo, e os ciclos ndo foram realizados totalmente nas escolas como elemento da
rotina profissional. Esses aspectos evidenciam as adaptagdes do EA no cenario nacional
e oferecem uma denuncia — pouco aventada nas pesquisas analisadas. Isto €, no Brasil,
ndo ha politicas publicas para formacdo continuada de professores em servigo, sendo

necessarias agdes ou parcerias especificas com pesquisadores para que acontecam

(Scheller; Zimdars, 2022).

2.5 CONSIDERACOES SOBRE O ESTUDADO E COMPREENDIDO

Entendemos que nesta se¢do nos direcionamos ao sentido que o EA tem para nds,
tanto como pesquisadores quanto como formadores de um grupo que desenvolve ciclos
desde 2019. Para isso, trouxemos sua origem no Japdo, elencando as reformas
educacionais que foram desenhando o processo compreendido, hoje, como Jugyo-kenkyu.
Naquele pais, sem uma ruptura caracterizada por reformas educacionais, o EA foi sendo

constituido na prépria pratica dos professores japoneses, pela observagao e reflexdo dessa
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acdo. No periodo Meiji, foi transformado em uma politica publica de formagdo de
professores em servi¢o, desenvolvido a partir de um programa mais amplo, sendo
incorporado as suas atribui¢des cotidianas, com quatro etapas fundamentais realizadas
em grupos divididos por disciplinas ou projetos comuns: levantamento de uma questio
de investigagdo sobre a aprendizagem dos estudantes; planejamento de tarefas e da aula;
aula de investigacio; e reflexdo pds-aula.

Por quase um século, até a década de 1990, esse processo era desconhecido do
Mundo Ocidental, o que foi alterado por publicagdes de pesquisas sobre o tema em lingua
inglesa. Esses trabalhos evidenciaram a comunidade académica o EA como processo de
desenvolvimento profissional focado na aprendizagem dos estudantes e na pratica letiva.
Desse modo, diversos pesquisadores, analisando as potencialidades do EA para o
desenvolvimento profissional dos professores-participantes, destacam a colaboragio, os
conhecimentos docentes desenvolvidos de forma conjunta, o elo indissociavel da teoria e
da pratica e a aten¢do a ag@o da sala de aula e aos participantes. Também, sendo proposto
em outros contextos, diversas adapta¢des foram necessarias, com destaque ao papel do
formador, que se tornou responsavel pela mediagdo do processo e, até¢ mesmo, pela
proposigdo de grupos de EA.

As adaptacdes do EA ao contexto brasileiro de formagdo continuada de
professores que ensinam matematica puderam ser avaliadas a partir da analise das
produgdes na forma de artigos em periodicos, dissertacdes e teses, publicadas até
setembro de 2021. Essa analise oferece uma denuincia, como mencionamos, sobre a falta
de politicas publicas para formagdo de professores em servigo. Por isso, as a¢des de
formac@o dependem da disponibilidade de algum formador, professor do Ensino Superior
ou estudante de pos-graduagdo, para oferecer formagdes em regides ou escolas
especificas.

Assim, embora a estrutura dos ciclos seja similar nas etapas, 0 modo como vem
sendo desenvolvido aparece de duas formas: como metodologia de formagdo e como
processo formativo. Em cada um dos casos tem objetivos distintos. No primeiro, presente,
principalmente, no Grupo de Pesquisa Conhecimentos, Crengas e Praticas de Professores
que Ensinam Matematica da Universidade Cruzeiro do Sul, o EA € amaneira como cursos
de extensdo sdo desenvolvidos. Nesses cursos existem cargas-horarias fixas e objetivos
prévios, por exemplo, apresentagdo de mudangas curriculares. J4 no segundo modo,
presente em diversos grupos do pais, a meta € o proprio desenvolvimento profissional dos

participantes, mostrando-se como um modelo alternativo de formagdo e tentativa de
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inserc¢do na rotina profissional docente. Um exemplo dessa experiéncia, que tenta romper
com a ideia de formag@o pontual, sdo os ciclos desenvolvidos e estudados pelo Grupo de
Estudos e Pesquisa em Educacio Matematica e Tecnologias da Universidade Federal da
Fronteira Sul.

Entretanto, mesmo com a necessidade de adaptacdes por conta do contexto
profissional, de modo geral, as produ¢des e experiéncias com o EA se mostram positivas
no que tange o desenvolvimento profissional dos participantes, percebido por meio da
mudanga da prépria pratica, constitui¢do de aprendizagens profissionais, rompimento da
dicotomia entre teoria e pratica, colaboracdo entre pares e preocupacdo com a
aprendizagem dos estudantes. Portanto, a presente pesquisa esta inserida na tematica que
elucidamos até aqui — o que ndo significa que essa compreensdo € final, pelo contrario,

vai sendo constituida no proprio ato de pesquisar.
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3 POSICIONAMENTOS E TRAJETORIAS DA PESQUISA

Nesta se¢do, apresentamos as nossas compreensdes ao nos langarmos a pesquisa.
Desse modo, mais do que descrever métodos, com o termo posicionamentos, enfatizamos
nosso entendimento sobre o ato de pesquisar, ou seja, a fundamentacdo filosofica
assumida. Assim, conjuntamente, esta e as se¢Oes anteriores explicitam a forma que
buscamos e analisamos o interrogado.

Ja o termo trajetorias, proposto por Martins, Boemer e Ferraz (1990) para
referirem-se aos procedimentos de pesquisa em uma alternativa fenomenologica, quer
dizer como, procedimentalmente, direcionam-nos para compreensao do fendmeno focado
na pesquisa. Desse modo, apresentamos os sujeitos da pesquisa, o modo de acesso as suas
vivéncias e, por fim, a forma de analise desses dados. Essa apresentagdo, evidentemente,

considera e explicita também a forma que estamos compreendendo o dado de pesquisa.

3.1 ASPECTOS FILOSOFICOS DA PESQUISA

O embasamento filos6fico que guia a presente pesquisa se fundamenta na
fenomenologia, conforme ja expressamos na introdugio a partir do interrogado. Segundo
Ales Bello (2006), fenomenologia ¢ uma palavra formada por fendmeno, que significa
aquilo que se mostra, e por /ogia, sendo pensamento, capacidade de reflexdo. Logo, ¢ a
reflexdo sobre um fendomeno e objetiva entender “[...] o que € que se mostra e como se
mostra” (Ales Bello, 2006, p. 18). Portanto, busca-se pelo sentido dos fendmenos, que se
doam para nos, sendo explicitada por Edmund Husserl, seu precursor, como “ir as coisas,
elas mesmas” (Bicudo, 2020a, p. 33), ou seja, diz sobre buscar o significado, captar a
esséncia das coisas fisicas e ndo fisicas para as quais estamos voltados.

A partir dessa compreensdo, distinguem-se as chamadas atitude natural e atitude
fenomenoldgica. Na primeira, os fendmenos séo aceitos como fatualidades, baseando sua
compreensdo em defini¢des e conceitos estabelecidos. Na segunda, compreendem-se as
coisas como percebidas por nés e “deixamos de lado tudo aquilo que ndo € o sentido do
que queremos compreender e buscamos, principalmente, o sentido” (Ales Bello, 2006, p.
23). Isso quer dizer que, em dire¢do a uma atitude fenomenoldgica, procede-se com a

chamada epoché, compreendida assim:
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tiro, pois, de circuito todas as ciéncias que s¢ referem a esse mundo natural,
por mais firmemente estabelecidas que sejam para mim, por mais que as
admire, por minimas que sejam as objecdes que pense lhes fazer: eu ndo fago
absolutamente uso algum de suas validades. Nao me aproprio de uma tnica
proposi¢ao sequer delas, mesmo que de inteira evidéncia, nenhuma € aceita por
mim, nenhuma me fornece um alicerce - enquanto, note-se bem, for entendida
tal como essas ciéncias, como uma verdade sobre realidades deste mundo. So
posso admiti-la depois de lhe conferir parénteses. Quer dizer: somente na
consciéncia modificante que tira o juizo de circuito, logo, justamente ndo da
maneira em que ¢ proposi¢io na ciéncia, uma proposigio que tem pretensdo a
validez, ¢ cuja validez eu reconhego ¢ utilizo (Husserl, 2006, p. 81).

Desse modo, coloca-se entre parénteses o mundo da vida, com suspensdo do juizo.
Aceita-se a existéncia dos fatos, mas suspeita-se das crengas e dos conhecimentos sobre
eles, permitindo dialogar com as interrogagdes postas. Portanto, fenomenologicamente
pergunta-se: o que € isto? O que € isto que se mostra a mim? Com essas perguntas nao se
nega o conhecimento cientifico, nem Husserl tinha essa inten¢do, mas elas nos colocam
em marcha oposta ao Positivismo, pois busca-se o sentido, ndo o fato como uma verdade
unica. Esse sentido ¢ amplo e envolve o fendmeno como um todo, ndo apenas um recorte
dele, que ¢ doado ao sujeito por meio da percepcdo (Husserl, 2006; Ales Bello, 2006;
Bicudo, 2010; Bicudo, 2011b).

Essa compreensdo também explicita que “rompe-se, entdo, a dicotomia cartesiana
sujeito/objeto” (Martins, 1992, p. 5), pois assume-se que o objeto se doa, em suas
possibilidades de doagdo, ao sujeito, ndo sendo objetivamente dado. Desse modo, ndo se
nega o fenomenal, todavia considera-se que a ele ndo se tenha acesso, apenas aos indicios
que s3o captados pelos sentidos do sujeito, mostrando-se como o fendmeno focado,
porque ao nos voltarmos para o fenomenal, ele a n6s se mostra como fendmeno, pois
intencional. Husserl (2006) utiliza o par noesis-noema: “noesis refere-se ao ato
intencional; noema ao que € enlagado por esse ato. Por exemplo, tem-se uma arvore. Ver
a arvore ¢ um ato da consciéncia, portanto intencional. Trata-se da noesis. O visto, a
arvore, do noema” (Bicudo, 2011a, p. 31).

A partir dessa perspectiva, ha, na atitude fenomenoldgica, a recuperagdo da
subjetividade do sujeito, pois se entende que “[...] sempre compreendemos de modo
original, isto ¢, na imediaticidade do ato perceptivo, que nos € dado no ato de perceber”
(Bicudo, 2020a, p. 36). Desse modo, o primado do conhecimento € a percepgdo, que
ocorre por meio dos sentidos do corpo-encarnado, chamado por Husserl (Bicudo, 2010)
de leib, que € corpo em movimento intencional. A percepg¢do, para Merleau-Ponty (1999),
¢ entendida como presenga, ou seja, como a compreensdo no agora, quando o percebido

se doa a percepcdo, sem intermediagdo de simbolos. Porém, essa compreensdo vai se
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tornando opaca e obscura quando o “agora” desliza para o “ja-foi” e necessita ser
intermediada pela linguagem, isto €, por outros atos como recordar, refletir, expressar etc.
(Bicudo, 1994).

Assim, entendemos que a percepgao “ndo ocorre no vazio, mas em um estar-com-
o-percebido. Todavia, o que é percebido, nunca é visto sem que seja olhado. E o invisivel
se mostrando, tornando-se visivel” (Bicudo, 1994, p. 18). Isso quer dizer que é um ato
temporal e espacial, ou seja, fundado no mundo da vida do sujeito, o que o torna subjetivo
por dois aspectos: ocorre na vivéncia do corpo-encarnado e na articulagdo do percebido
pela consciéncia'®. Entretanto, também € objetivo, pois enlaga o percebido que € parte do
conhecimento historicamente constituido; e intersubjetivo, porque os atos seguintes a
percepcdo necessitam de simbolos, da linguagem, que tem significados e sentidos em um

mundo compartilhado (Bicudo, 2010; 2020a).

3.2 ATITUDES AO PESQUISAR

A compreensdo fenomenologica nos da subsidios para referenciarmos e
precisarmos as concepgdes e agdes ao realizarmos a pesquisa. Porém, concordamos com
Bicudo (2020a) quando diz que ndo podemos assumir pesquisa como objetivamente dada,
pois existem diferentes posicionamentos e entendimentos. Desse modo, em uma atitude
fenomenolégica, a qual assumimos, pesquisar significa “[...] perquirir, de modo atento e
rigoroso, o que nos chama a ateng@o e nos causa desconforto e perplexidade” (Bicudo,
2012, p. 19).

Logo, ndo temos hipdteses que serdo testadas, ou seja, realizamos a epoché e
focamos o fendmeno, modos pelos quais professores e formadores de matematica se
compreendem no EA, sem tentar justifica-lo por meio de teorias ou aspectos que ndo
sejam os sentidos que se mostram a nds primeiro por meio da percepcdo. Para isso,
langamo-nos a este fendmeno por meio do interrogado “como professores e formadores
de matematica se compreendem desenvolvendo EA?” e buscamos compreensdes com
base nas falas dos sujeitos de pesquisa, sem justificativas prévias, mesmo aquelas
fundamentadas na literatura da regido de inquérito.

Martins, Boemer e Ferraz (1990) esclarecem esse aspecto, dizendo que o

pesquisador fenomendlogo

16 “Refere-se a um estado de alerta para o mundo” (Martins, 1992, p. 56), € a abertura ao mundo da vida.
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[...] ndo vai ter principios explicativos, teorias ou qualquer indicagdo
definitéria do fendmeno a priori; ele vai iniciar o seu trabalho interrogando o
fendbmeno apenas. Isto ndo exclui que cle tenha um pensar. Ao recusar os
conceitos prévios, as teorias ¢ as explicagdes a priori, ja existentes, o
pesquisador ndo parte de um marco zero ou de um vazio. Vive-se num pré-
reflexivo ¢ enquanto esse pré-reflexivo nio se torna reflexivo no sentido que
“toma consciéncia de”, ainda ndo tem uma inteligibilidade do fendmeno
(Martins; Boemer; Ferraz, 1990, p. 40, destaque dos autores).

Ha um encontro do pesquisador com o fendmeno. Esse encontro intencional ¢
permeado pela experiéncia vivida pelo pesquisador, que se constitui em conhecimentos
prévios sobre o focado, mas que ndo define ou explica esse fendmeno, e sim demarca a
regido de inquérito, tornando-a clara. Essa atitude, que corresponde a uma postura
fenomenoldgica, € chamada pelos autores de pré-reflexiva, ou seja, ndo se julga, delimita-
se ou explica-se o fendmeno a priori. Apenas um olhar atento ao que se mostra € como
se mostra transforma-o em reflexivo; o que permite descrever esse fendmeno sempre
temporalmente e nunca como verdade absoluta (Martins; Boemer; Ferraz, 1990; Bicudo,
2010).

Portanto, ndo ha um método fenomenoldgico, no sentido da ciéncia Positivista,
pelo qual se diria o que deve ou nio ser feito, como deve ser conduzida a pesquisa e suas
etapas. Pelo contrario, existem principios e modos de compreender a realidade, que nos
colocam em marcha rumo ao interrogado, sempre com um olhar atento e cuidadoso para
o fendmeno mesmo que se deseja conhecer, que nos faz refletir e perguntar o porqué
realizamos essa acdo.

Logo, a presente pesquisa ¢ qualitativa de atitude fenomenologica (Bicudo,
2011b; 2021). Primeiramente, € preciso esclarecer que “a investigacdo que procede de
modo fenomenologico € sempre qualitativa” (Bicudo, 2020a, p. 51). Isso quer dizer que
sendo de abordagem qualitativa, na perspectiva fenomenologica, estamos nos referindo a
uma visdo em que ndo ha o par objeto/observado, em que os sentidos, as qualidades do
objeto estariam a espera de serem observados de forma neutra pelo observador. Por outro
lado, o que estamos considerando ¢ o par fendmeno/percebido em que ha doagdo ao
sujeito, por meio da percepcdo, de aspectos do fendmeno em suas formas proprias de
doagéo.

Bicudo (2021, p. 550) explica e conceitua que

a pesquisa qualitativa trabalha com a qualidade vista como sentida pelos 6rgdos
sensoriais do sujeito que, cognitivamente, articula essas sensagdes ¢©

percepgoes; entretanto, elas sempre transcendem a esfera da subjetividade,
porque o que o percebido diz para o sujeito € organizado ¢ € expresso pela
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linguagem que os mantém, porém sem dar conta de aprisiona-los em
significagdes biunivocas portadas por palavras definidoras.

Ainda nessa perspectiva, consideramos entdo trés fatores que descrevem
caracteristicas para que a pesquisa, em uma visdo fenomenologica, se constitua como
qualitativa. O primeiro ¢ relacionado a generalidade, ou seja, o objetivo das analises
qualitativas ndo se direciona para generalizagdo, mas para descri¢do cuidadosa do cenario
investigado. O segundo fator € que ndo h4 uma hipotese a ser testada, de modo que ja se
conheceria o fendmeno investigado e o objetivo seria comprova-la— ou rejeita-la— a partir
de um referencial teorico. Em contrapartida o que se busca € a interpretacdo desse
fendmeno que se quer conhecer. Por fim, o terceiro fator, advindo do segundo, ¢ que néo
se aprisiona a andlise a teorias pré-definidas, as quais deverdo justificar o contexto
investigado (Bicudo, 2020a; 2021).

Assim, quando buscamos os modos pelos quais professores e formadores de
matematica se compreendem no EA, analisamos o proprio mundo da vida que subjaz a
este fendmeno. Essa anélise envolve a compreensio da regido de inquérito, feita por meio
da revisdo de literatura, a explicitacdo dos modos pelos quais nos langcamos a
investigacdo, a explicitagdo do investigado e a sua compreensdo. Essas a¢des acontecem
no encontro: pesquisador, sujeitos e interrogagdo, em uma acdo dialdgica e em total

imbricagdo.

3.3 OS SUJEITOS DA PESQUISA

Para buscar reflexdes para a pergunta de pesquisa — como professores e
formadores de matematica se compreendem desenvolvendo estudos de aula? —, focamos
na experiéncia vivida no grupo, contextualizado na introdugao, formado por professores
que ensinam matematica na Educacio Basica e pelos formadores, estes por integrarem o
grupo e serem, também, professores que atuam na Educagdo Basica. Eles sdo, portanto,
os sujeitos desta pesquisa, pois sdo “[...] os que vivenciam o fendmeno interrogado ou
que explicam, ao modo de conhecimento produzido, o que compreendeu dele” (Bicudo,
2020a, p. 52). Martins, Boemer e Ferraz (1990) ainda esclarecem que ndo buscamos as
opinides ou o que pensam estes sujeitos, mas aquilo que experenciam no contexto do
fendomeno investigado, isto €, na vivéncia deles, neste caso, na participagdo no grupo de

EA.
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Desse modo, para que pudéssemos compreender quais seriam os sujeitos da
pesquisa, desenvolvemos o esquema apresentado na figura 3.1 em relag@o a participagio

em cada um dos ciclos realizados.

Figura 3.1: Esquema explicativo sobre os integrantes dos ciclos de 2019 a 2022

P1 P2 P3 P4 P5 P& P7 FA F2 FB HM

P1 P2 P4 P8 P9 P10 P11 F [ F2 B F5
P1 P2 P3 P4 P5 P8 P12 Fl1 F2 F3 F5
P1 P2 P3 P12 P3N BRI BF28 NS F5

Sujeitos da Pesquisa

P1 P2 P3 P4 P8 P12 P13 F1 F2 F5

Legenda
-> ciclo completo
= ciclo incompleto

Fonte: elaborado pelo autor (2022).

Nesse esquema adotamos a notagdao P1, P2, ..., P13 para os professores, sendo a
cor verde a representagdo para participacdo completa no ciclo e a cor cinza para a
participagdo em encontros pontuais do grupo. Essa notagdo também foi utilizada para os
formadores: F1, F2, F3, F4 e F5. A partir disso, por linha do esquema, trouxemos as
informagdes de cada ano. Por exemplo, no ciclo de 2019, os professores P1, P2, .., P7 e
os formadores F1, F2, F3 e F4 integraram o grupo, porém P6 e P7 ndo participaram do
ciclo completo, saindo do grupo por motivos pessoais. Destacamos, ainda, que em 2022
todos os integrantes foram representados na cor verde, uma vez que o ciclo ndo tinha sido
concluido até o momento da realizagdo desta pesquisa.

Além disso, por colunas, identificamos em qual(is) ciclo(s) cada um esteve
presente e consideramos como sujeitos da pesquisa os integrantes de 2022 e todos os
integrantes que tenham participado de pelo menos dois ciclos completos. Logo,
obtivemos dez sujeitos: P1, P2, P3, P4, P8, P12, P13, F1, F2 e F5. E necessario apontar,
ainda, que F3 foi desconsiderado por ser o proprio pesquisador.

Esse critério foi importante para limitar a quantidade de entrevistados, mas

também ndo ocasionou prejuizos, desconsiderando possiveis sujeitos. Essa afirmacgdo
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encontra respaldo na interpretacdo do esquema, uma vez que, dos excluidos, apenas P5 e
P9 concluiram um ciclo, enquanto os demais participaram pontualmente em alguns
encontros.

Em relagdo aos procedimentos regulamentares, destacamos que submetemos e
recebemos aprovagdo para realizagdo da presente pesquisa, cadastrada com o titulo Ser
Professor de Matemdtica em um Grupo de Estudo de Aula, do Comité de Etica em
Pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais da UFPR, sendo registrado sob o numero
63160522.5.0000.0214 e aprovado em dezessete de setembro de dois mil e vinte e quatro
pelo parecer numero 5.665.556, conforme anexo 1. Ressaltamos que os dez sujeitos foram
convidados por e-mail, contendo uma explicagdo geral sobre a pesquisa, seus possiveis
beneficios, riscos e desconfortos, bem como a forma de participagdo — que se deu por
meio de entrevista.

Desse modo, desses dez integrantes do grupo de EA, aceitaram participar da
pesquisa seis sujeitos, a saber: P1, P2, P13, F1, F2 e F5. Assim, eles nos possibilitaram,
a partir do dito nas entrevistas, interpretar o interrogado, registrando esse consentimento
por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), conforme o modelo
apresentado no anexo 2, em via digital assinada. Outrossim, para que ndao houvesse
identifica¢do dos professores-integrantes'’, optamos pela utilizagdo de nomes ficticios
escolhidos por eles, conforme descri¢do e apresentacdo feitas na se¢do cinco — que

também relaciona o sujeito com o codigo utilizado na figura 3.1.

3.4 OSDADOS

Ao nos voltarmos as experiéncias vividas pelos sujeitos no grupo de EA, com
intencionalidade no fendmeno focado, compreendemos que “[...] ma[i]s do que dizer que
‘as coisas se mostram’, precisamos dizer que ‘percebemos, estamos voltados para elas’”

(Ales Bello, 2006, p. 18, destaques da autora). Portanto,

a fenomenologia entende o dado como o que chega ao sujeito que, de modo
atento, olha para algo querendo saber do se trata. Esse algo poderia ser visto
como a “coisa”, que nos escapa ao conhecimento, mas que se doa aos nossos
sentidos, em seus modos de doacgdo. Na lingua inglesa, fala-se em “givenness”.
Em portugués, ndo encontro uma palavra que me parega traduzir,

17 Destacamos que os termos professores-integrantes ou integrantes sdo utilizados como convengdo nossa
para referenciar todas as pessoas do grupo, uma vez que os formadores também sdo professores da
Educagio Basica.
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fidedignamente, esse sentido. Poderia ser “dadidade” (Bicudo, 2020a, p. 34,
destaques da autora).

Desse modo, quando o pesquisador foca, ele foca em algo — que foi explicitado
pela interrogacdo — e, entdo, o fenomenal se mostra como o fendmeno percebido por meio
dos sentidos. Ha, portanto, uma doagdo da coisa, em seus modos de doagdo, ao sujeito.
Logo, os dados ndo existem a priori, ou seja, ndo estdo a espera de serem encontrados,
descobertos, existe uma busca intencional, guiada pelo interrogado (Martins, Boemer,
Ferraz; 1990; Bicudo, 2021).

Em nosso caso especifico, os dados de pesquisa foram constituidos por meio de
entrevistas com os sujeitos. Para Martins, Boemer e Ferraz (1990), Dale (1996) e Bicudo
(2020a), em uma postura fenomenologica, a entrevista tem uma pergunta disparadora e,
a partir dela, estabelece-se um diadlogo entre pesquisador e entrevistado. Esse dialogo
objetiva acessar de modo primeiro as experiéncias vividas pela pessoa e suas percepcdes
sobre elas.

Destarte, a pergunta disparadora foi “o que significa para vocé essa experiéncia
de estar no grupo de FA?”. A partir dela, sem direcionamentos nossos, com o intuito de
ampliar a compreensdo sobre a experiéncia vivida pelo sujeito com vistas ao interrogado
na pesquisa, foram feitas inser¢des/questionamentos pelo pesquisador. Para isso,
trilhamos alguns caminhos, elencados a seguir, que foram auxiliares durante as conversas.

Assim, o momento inicial da entrevista foi constituido por uma explicagdo breve
da pesquisa aos sujeitos. Em seguida, perguntamos conforme a pergunta disparadora da
pesquisa e, a partir dela, dialogamos de modo que aparecessem indicios do sentido do
fenomeno focado. Para que esse sentido estive nas falas foi necessario retomar o didlogo,
com interven¢des, nos momentos em que a fala do sujeito esquivou para questdes
praticas/procedimentais, por exemplo, descrever as etapas do EA, o estudo de um
conteido em um ciclo especifico ou os motivos de estar no grupo: porque fui convidado,
quis saber como era, tinha tempo disponivel etc.

Portanto, de acordo com o dialogo estabelecido, por meio de perguntas ou
comentarios do pesquisador, percorremos quatro aspectos fulcrais, a partir do dito pelos
sujeitos. Desse modo, esses aspectos ndo foram citados como um questionario, mas se
mostraram como caminhos para os sujeitos falarem com o pesquisador sobre as suas
experiéncias vividas no grupo de EA.

Assim, o primeiro deles foi sobre a participagdo no grupo, ou seja, o que os levou

a participar, com o objetivo de compreender o que significa para eles esse grupo. Além
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disso, buscamos pela relagdo de cada sujeito com o grupo: como se da sua participacao,
quais os anseios/desejos, quais 0s pontos positivos ou negativos.

O segundo aspecto esteve relacionado as trés etapas que aconteceram nos ciclos
do grupo: planejamento, aula de investigacdo e reflexdo pds-aula. Para além de uma
descrigdo, relativamente ao planejamento, buscamos reflexdes sobre o trabalho feito nos
encontros do EA e outros momentos, bem como sobre situa¢des profissionais vivenciadas
pelos sujeitos com essa direc¢do. Ja em relagdo a aula de investigagdo, buscamos indicios
a respeito da importancia dessa etapa para os integrantes, tanto para aqueles que
ministraram a aula como para os demais. Além disso, esse momento permitiu dialogar
sobre a postura dos estudantes e a propria postura do integrante. Por fim, a partir do foco
na reflexdo pos-aula procuramos compreender como ela € percebida pelos sujeitos, ou
seja, como e por que se torna importante para atividade docente.

Como terceiro aspecto, focamos as relagdes do grupo, ou seja, entre os professores
e deles com os formadores do grupo. Nesse sentido, exploramos como os formadores
contribuiram com o grupo ou, especificamente, com o sujeito entrevistado. Além disso,
exploramos como estar com 0s outros se mostrou para eles.

Finalmente, no quarto aspecto, voltamos para a questdo disparadora, caso nao
tenha sido suficientemente esclarecida em outros momentos. Assim, perguntamos
novamente pelo sentido de estar no grupo de EA, o que efetivamos com a busca por
entender como foi o caminho do sujeito no grupo e como isso se relaciona aos modos de
ser dele — ndo um caminho em relagdo aos procedimentos, mas sobre o que ele
compreendeu disso.

Contudo, ¢ importante destacar que foram deixadas abertas as possibilidades de
emergéncia de outros caminhos, de acordo com cada momento especifico das entrevistas.
Isso quer dizer que esses aspectos ndo delimitaram um caminho linear, com perguntas e
respostas, em contrapartida, tivemos uma atitude atenta e cuidadosa de abertura ao
didlogo. Esse aspecto foi fundamental para manter a conversa focada na pergunta
disparadora — que, por sua vez, esteve relacionada com o interrogado na pesquisa —, no
entanto sem influenciar ou direcionar a fala dos sujeitos.

Além disso, procedimentalmente, realizamos as entrevistas de forma individual e
virtual por meio do Google Meet, por conta da distancia fisica dos sujeitos e do
pesquisador. Elas foram gravadas, em &udio e video, com o consentimento dos
entrevistados, para posterior transcri¢do e analise. Esses entrevistados, como dito, seis

sujeitos, sdo integrantes voluntarios do grupo de EA, que tem apoio financeiro, para
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compra de materiais, da institui¢cdo a qual € vinculado como projeto de a¢des integradas,

ou seja, de ensino, pesquisa e extensdo simultaneamente.

3.5 FORMA DE ANALISE DOS DADOS

De modo coerente com uma investigagdo de atitude fenomenologica, as nossas
compreensdes foram possibilitadas com base na mesma postura filoséfica. Logo, tivemos
um olhar atento e cuidadoso que repetidas vezes se voltou a interrogacdo feita. Para
possibilitar isso, fundamentamo-nos nas anadlises ideografica e nomotética. Essas
formas de analise também sdo conhecidas como reducdes fenomenologicas, entendidas
por no6s como o ato intencional de tornar os dados densos, ou seja, focar no sentido do
fendomeno, o fulcral expresso pelos sujeitos da pesquisa, deixando latente o que ndo ¢ o
sentido (Martins; Boemer; Ferraz, 1990; Bicudo, 2011c; Venturin, 2015).

Para explicagdo dessa forma de analise, justificamos, inicialmente, conforme
Bicudo (2011c), que ndo se trata de uma variagdo da analise de conteudo, justamente por
conta dessa abertura a interrogagdo posta e busca pelo sentido do dito. Por outro lado,
requer que o pesquisador esteja atento ao fendmeno e, assim,

¢ preciso a andlise de cada descri¢do (falas de sujeitos, cenas de filmes) ¢
realizar movimento de articulagio das ideias compreendidas, bem como buscar
convergéncias de ideias em ideias mais abrangentes, fortes no que trazem.

Abre-se, entdo, para a interpretacdo das redugdes que conduzem a
compreensdo das ideias abrangentes (Bicudo, 2020a, p. 54, insergdo da autora).

Para que essa postura fosse possibilitada, as entrevistas, conforme ja destacado,
constituiram-se na intencionalidade do pesquisador para compreender as vivéncias dos
integrantes do grupo de EA. Entdo, ouvimos cada uma delas diversas vezes e, a partir
disso, realizamos a transcrigdo literal. Em seguida, guiamo-nos pelos quatro momentos
propostos por Martins, Boemer e Ferraz (1990).

O primeiro momento, na andlise ideografica, foi de leitura de cada uma das
transcrigdes feitas, buscando um sentido geral naquilo que foi relatado pelos sujeitos. No
segundo momento, lemos todas novamente e buscamos trechos considerados
fundamentais pelo pesquisador. Esses trechos, chamados de unidades de sentido (US),
foram destacados diretamente da transcri¢do, ou seja, conforme a propria linguagem do
entrevistado. As US correspondem ao “[...] que se manifesta quando indagamos o texto

sdo os sentidos do dito do fenomeno de pesquisa [...]” (Venturin, 2015, p. 96, destaque
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do autor), sdo, portanto, as ideias fundamentais para compreensao do interrogado, trazidas
pelos sujeitos, na sua propria linguagem.

No terceiro momento, percorremos todas as US identificadas e, desse modo, “[...]
com a finalidade de compreender o que estd sendo dito pelo sujeito e, focando a
interrogacdo diretriz da investigac¢do, destacamos Unidades de Significado” (Bicudo,
2011c, p. 50, destaque da autora). As unidades de significado (USg) sdo, dessa forma, as
interpretacdes feitas pelo pesquisador daquilo que foi relatado, ou seja, esse relato, feito
em linguagem cotidiana, ¢ transformado em uma linguagem propria do campo de
investigagdo focado. Esse momento também ¢ importante para a analise dos significados
das palavras e, mais profundamente, do sentido delas no contexto especifico relatado
durante a conversa.

Como quarto momento, realizamos a andlise nomotética, isto ¢, de uma
compreensdo individual de cada transcri¢do e suas USg, [...] “o pesquisador, com a
interrogacdo sempre viva, mediante redugdes sucessivas aponta convergéncias que
expressam o que esta sendo dito do fendmeno, ou seja, ideias nucleares que dizem de sua
estrutura” (Venturin, 2015, p. 447). Essas convergéncias permitem interpretar o
fendmeno em categorias abertas. Quer se dizer abertas,

[...] pois ndo definem a estrutura do ser por categorias, mas revelam as
categorias articuladas no processo de investigacdo mediante as andlises
ideografica ¢ nomotética, abrindo-se ao trabalho hermenéutico, revelando

possiveis horizontes de compreensdo em movimento de vir a ser (Bicudo,
2011c, p. 66).

Com as categorias abertas, o trabalho hermenéutico, que pode ser entendido como
a interpretagdo estruturada do compreendido durante as analises anteriores, foi realizado
para compreender o fendmeno focado. Essa ag@io, entdo, permite constituir uma
interpretacdo do fendmeno a luz do dito pelos sujeitos e da literatura da area de
investigacdo. Nas secdes seguintes apresentamos esse trabalho, dividido em: analise
ideografica, analise nomotética e categorias abertas, respectivamente.

Para que essas analises pudessem ser efetivas e, consequentemente, relatadas nesta
tese, utilizamos quadros com as redugdes realizadas. Esses quadros foram inspirados nos
trabalhos de Miarka (2011) e Batista (2021) e o modo que os organizamos ¢ apresentado
no inicio das se¢des quinta e sexta. Além disso, na constitui¢do dos dados de pesquisa,
convencionamos que os termos professores-integrantes e integrantes sdo sindnimos e
fazem referéncia a todas as pessoas do grupo, enquanto os termos professores e

formadores sdo utilizados para distinguir os papéis assumidos junto ao grupo.
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4 NEXO ENTRE A FORMA/ACAO CONTINUADA E O
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Nas trés se¢des anteriores — introdug@o, compreensdes sobre o estudo de aula e
posicionamentos e trajetorias da pesquisa, tangenciamos a relagdo existente entre o EA,
o desenvolvimento profissional docente e a formagdo continuada, de acordo com a nossa
perspectiva. Essa relagdo ¢ teorica, defendida na literatura da area focada, mas também
pratica, ou seja, mostrou-se nas a¢gdes como formadores no grupo de EA e nesta pesquisa.
Porém, percebemos a necessidade de aprofundar e esclarecer os entendimentos
assumidos, uma vez que poderia parecer que formagdo continuada e desenvolvimento
profissional sdo expressdes equivalentes € com uma defini¢do unica nas agdes do EA.

Desse modo, retomando o interrogado na pesquisa, nossas reflexdes se direcionam
para o caminho norteado pelas seguintes indagagdes: Que compreensdo de formagdo
continuada assumimos na perspectiva do EA? Como o desenvolvimento profissional se
relaciona com essa formagao? Assim, nesta secdo abordamos pressupostos tedricos da
formagdo continuada de professores e retomamos a no¢do de desenvolvimento
profissional. Além disso, tentamos, nesse movimento, relacionar o compreendido com a

propria literatura do EA e explicitamos nossa fundamentag@o na forma/agao.

4.1 O QUE E ISTO, A FORMACAO CONTINUADA?

Quando nos debrugamos aos estudos sobre formagdo de professores somos
direcionados a divisdo em formagdo inicial e continuada. Essa dicotomia mostra-se
presente em textos legislativos, citando o mais importante nesse contexto, a Let 9.394/96
— Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o (Brasil, 1996), e nas pesquisas da area. Segundo
Garcia (1999), ha essa diferenciacdo por conta das especificidades necessarias em cada
uma das etapas.

A formagdo inicial tem sido compreendida como aquela que habilita legalmente o
professor para o exercicio da profissdo, seja em cursos de nivel superior, como
licenciatura ou complementagdo pedagdgica para graduados, ou nivel médio para atuagdo
na Educagdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. J4 a formagéo
continuada pode ser compreendida a partir de Gatti (2008). Para ela:

[...] ora se restringe o significado da expressdo aos limites de cursos
estruturados ¢ formalizados oferecidos apos a graduacio, ou apds ingresso no
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exercicio do magistério, ora ¢le ¢ tomado de modo amplo ¢ genérico, como
compreendendo qualquer tipo de atividade que venha a contribuir para o
desempenho profissional — horas de trabalho coletivo na escola, reunides
pedagdgicas, trocas cotidianas com os pares, participacdo na gestdo escolar,
congressos, semindrios, cursos de diversas naturczas ¢ formatos |[...] enfim,
tudo que possa oferecer ocasido de informagdo, reflexdo, discussio ¢ trocas
que favoregam o aprimoramento profissional, em qualquer de seus angulos,
em qualquer situagdo (Gatti, 2008, p. 57).

Com isso, € possivel retomar o que ja haviamos sinalizado na se¢éo de introdugio
desta pesquisa, ou seja, formagdo continuada de professores € um conceito polissémico.
Dependendo da concepcdo, referencial adotado, agdo pretendida ou periodo historico,
pode se materializar e ser representada por expressdes diferentes, como: cursos de
reciclagem, atualizagdo, treinamento, capacitagdo, aperfeicoamento, educacgdo
continuada, educac¢do continua, formacdo em servi¢o (Garcia, 1999, 2009; Gatti, 2008;
Imbernoén, 2010; Diniz-Pereira, 2019).

Para compreender essas perspectivas, mencionamos a genealogia proposta por
Imbernon (2010), a qual apresenta quatro etapas. Esses periodos confluem com a reviso
historica realizada na tese de Kramm (2019)!® sobre a tematica no Brasil.
Antecipadamente, vale ressaltar que essas etapas sdo os periodos nos quais determinadas
caracteristicas formativas estavam em voga, em pesquisas e nas praticas formativas,
justificando que podem aparecer em outros momentos — anteriores e posteriores —
também. Sdo essas etapas:

- Até os anos de 1970: inicio.

- Anos de 1980: paradoxo da formagdo. O auge da técnica na formagdo ¢ a
resisténcia pratica e critica.

- Anos de 1990: introducio da mudanga, apesar de timida.

- Anos 2000 até a atualidade: busca de novas alternativas (Imbernén, 2010, p.
15).

Para o autor, até a década de 1970 perdurava a formac¢do individual, sendo o
proprio professor responsavel por estudos durante a sua vida profissional, sem
intermediacdo da escola ou do Estado. Evidentemente, havia a¢des formativas efetivadas
por grupos e Universidades, porém com carater pontual e sem politicas publicas nessa
direcdo. Portanto, o foco estava na formag@o inicial, considerando-a como unica etapa

para pratica docente, em uma concepgao finalistica e imutavel de conhecimentos.

18 A autora realiza uma subdivisdo mais especifica, por conta do detalhamento de sua pesquisa. Nos, como
objetivamos resgatar algumas concepgdes sobre formagdo, nio vemos prejuizo em apresentar as ctapas de
forma mais condensada, como proposto por Imbernén (2010).
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A partir da década de 1980, segundo Gatti e Barreto (2009), ocorreu a expansao
da rede publica de Educagdo Basica e, consequentemente, do nimero de professores
necessarios. Esses aspectos contribuiram para criagdo dos chamados cursos de
reciclagem, atualizagdo, treinamento, capacitagdo ou aperfeicoamento. Entretanto, Gatti
(2008) esclarece que, por conta dos resultados ndo satisfatorios identificados na formagéo
inicial de professores, essas a¢des visavam complementar lacunas ou insuficiéncias desta
etapa.

A formacio continuada de professores - por vezes chamada de treinamento,
reciclagem, aperfeicoamento profissional ou capacitagio - tem uma histdria
recente no Brasil. Intensificou-se na década de 80 e, a despeito de pautar-se
predominantemente por um modelo convencional de formago, foi assumindo
formatos diferenciados em relagdo aos objetivos, conteudos, tempo de duragao
(desde um tnico curso rapido até programas que se estendem por alguns anos)

¢ modalidades (presencial ou a distAncia, direta ou por meio de
multiplicadores) (Brasil, 1999, p. 406).

Candau (1996), Garcia (1999), Imbernon (2010) e Diniz-Pereira (2019)
concordam que nessa perspectiva de formagdo prevalece a ideia de transmissdo de
conhecimentos e ensino de técnicas, com agdes pontuais nas quais o foco ¢ a frequéncia
em cursos. Subjacente a isso, considera-se os formadores como sujeitos produtores do
conhecimento e os professores como aqueles que o colocam em pratica, numa visdo
funcionalista e racional da Educacdo. Nessa visdo, a teoria tem papel de destaque, em
detrimento dos conhecimentos oriundos da pratica dos professores e da realidade escolar,
ndo considerada como uma vivéncia fundamental nesse processo.

Ja a década de 1990 marca o inicio de mudangas nessa perspectiva de formagao,
o que € percebido pelo aumento de estudos e estabelecimento de linhas de pesquisas em
programas de pos-graduagio com foco na tematica, possibilitado por conta do retorno de
pesquisadores do exterior (Bicudo, 2003; Kramm, 2019). Esse cenario, potencializado
pelo fim do periodo de Ditadura Militar no Brasil, foi influenciado por uma légica
marxista, menos focada, portanto, no racionalismo/tecnicismo da Educag@o. Para Diniz-
Pereira (2013), os saberes docentes e escolares, que antes ndo eram considerados
fundamentais, sdo colocados em foco nos foruns e seminarios permanentes de discussao
e pesquisa da tematica criados.

Desse modo, os avangos estiveram relacionados as pesquisas, com textos teoricos
mais densos, considerando as experiéncias e demandas escolares. Porém, mesmo com
essas consideragOes, nas a¢des de formacdo ainda havia a centralidade no formador,

prescrevendo o que deveria ser feito, e nos aspectos teoricos, que davam respostas aos
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professores, sem a participagdo ativa deles no processo formativo. Também nesse
periodo, a partir da promulgagdo da Constitui¢do de 1988, gradativamente, os sistemas
de ensino foram considerando a participacdo em formagdes como critério para promogdes
na carreira, contribuindo com a visdo de formag¢ao enquanto ag@o pontual e de frequéncia
em cursos, seminarios etc. (Gatti; Barreto, 2009; Imbernén, 2010; Kramm, 2019).

Por outro lado, a partir da década de 2000, foram intensificados os estudos em
relacdo a identidade profissional e subjetividade docente, compreendendo a necessidade
de possibilitar um olhar critico e reflexivo do professor para sua propria pratica. Nesse
viés,

[...] a formagdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega
aos professores os meios de um pensamento auténomo ¢ que facilite as
dinAmicas de autoformagio participada. Estar em formagdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos ¢ os

projetos proprios, com vistas a construgdo de uma identidade, que ¢ também
uma identidade profissional (Névoa, 1995, p. 25).

Esse entendimento ¢ discutido por diversos autores, como Candau (1996, 1997),
Alarc@o (1998) e Imbernén (2006). Eles consideram fundamental que a¢des formativas
tenham foco nos professores e em suas vivéncias, a partir da colaborag@o entre eles e os
formadores. Desse modo, ndo hé prescri¢des dadas pelos especialistas sobre o que deve
ser feito, mas pesquisas acerca da propria pratica. “Ha, portanto, imbricada a ideia de que
a pratica pedagdgica do professor € uma grande fonte de pesquisa, cujos resultados podem
e devem retornar a melhoria do ensino, enriquecendo o ensino-aprendizagem” (Shigunov;
Maciel, 2016, p. 181).

Portanto, essa concepgdo se distancia da formagdo concebida como acumulagdo
de cursos, seminarios etc., isto €, descontextualizados e desenvolvidos de modo pontual
por agentes externos a realidade escolar. Por outro lado, aproxima-se da ideia defendida
por diversos autores (Novoa, 1991; 1992; 1995; Garcia, 1999; 2009a; Diniz-Pereira,
2019) de que o contexto de atuagio dos professores € dinamico e subjetivo, possibilitando
a cada reflexdo uma nova compreensdo. Assim, os termos formag¢do continua,
permanente, em servigo e desenvolvimento profissional”® foram sendo empregadas para
pontuar o rompimento da ideia de formagdo como momento estanque e expressar a
importancia do viés continuum. A vista disso, Diniz-Pereira (2019) resume e conceitua

que

19 Esse termo, em especifico, serd abordado e conceituado no topico seguinte, pois assume perspectivas
teoricas particulares dentro do referencial tedrico estudado.
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[...] surgiram varias criticas a esta visdo compartimentada de “degraus de
formagdo”. Defendeu-se a necessidade de superagdo dessa concepgdo da
formagdo de professores como momentos estanques, que se encerram em Si
mesmos, € sugeriu-se que passassemos a examinar a formagio docente como
um processo que acontece em um continuum entre a formagdo “inicial” e a
“continuada” (Diniz-Pereira, 2019, p. 67, destaques do autor).

Para possibilitar essa articulagdo, Candau (1996) cita trés eixos fundamentais nas
acdes desenvolvidas, que coadunam com as ideias abordadas anteriormente. Dessa forma,
a autora considera fundamental nas a¢des de formacdo continuada: a escola, ou local de
trabalho da pessoa, como locus; a valorizagdo dos saberes docentes; e a identifica¢do da
existéncia de diferentes etapas no desenvolvimento profissional dos docentes. Novoa
(1992; 1995) se aproxima dessas mesmas consideragdes, destacando ainda o aspecto
pessoal do professor, isto ¢, a sua disponibilidade para estar em formagdo, que ¢
possibilitada no encontro com o outro, em um trabalho coletivo.

Com base nesse resgate sobre as concepgdes de formagdo e seu desenvolvimento
ao longo do tempo, percebemos implicita a existéncia de dois modelos, também
chamados de paradigmas, conforme entendemos com Schon (2000). Séo eles: o técnico
e o critico.

No primeiro, também nomeado de classico por Candau (1996), os problemas
educacionais podem ser resolvidos com a aplicagdo de teorias. Nele, o professor ¢ um
técnico que deve aplicar em sua pratica o conhecimento a ele transmitido por um
especialista. O professor ¢ formado por meio de transmissao de conhecimentos e deve se
tornar cada vez melhor em aplicar teorias aprendidas, o que, consequentemente, leva ao
entendimento do ensino como uma ciéncia aplicada. Este modelo foi amplamente
criticado a partir da década de 1980; contudo ndo defendemos uma visdo Positivista que
suporia a superagdo por completo dessa concepcdo. Concordamos com Kramm (2019),
pois mesmo com outras nomenclaturas e defesas tedricas que rompem com essa visao,
ainda sdo comuns formagdes pontuais, descontextualizadas da vivéncia escolar e
efetivadas por especialistas sem a participacdo ativa dos professores no processo de sua
formacgéo.

Segundo alguns autores (Imbernon, 2002; Pimenta 2002; Shiroma, 2003; Veiga,
Quixada Viana, 2012), a influéncia de pressupostos neoliberais no contexto da formagao
de professores no Brasil explica a manuten¢do do modelo técnico. Para os autores
mencionados, as agdes de formagdo devem onerar e responsabilizar o Estado o minimo
possivel e, assim, fundamentam-se nos valores de maior produtividade, eficiéncia e

qualidade total — tanto para execucdo delas como nas concepgdes que se tem do professor
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e do seu trabalho. Esses valores sdo quantificados em avaliagdes de desempenho
constantes e em larga escala, o que € uma caracteristica neste cenario.

Essa concepcdo de formagdo se baseia na busca por um modelo, apresentado por
especialistas ao professor que vai se tornando competente para colocd-lo em pratica.
Portanto, “formar um professor-profissional nesses moldes ndo significaria que este
viesse a ser o mais qualificado, mas apenas mais competente” (Shiroma, 2003, p. 76).
Isso quer dizer que padrdes técnicos e burocraticos sdo centrais, enquanto aspectos
historicos e culturais vivenciados pelos professores no contexto de ensino e aprendizagem
especifico sdo latentes. Aspecto que também manifesta o carater individualista dessas
formagdes, pois ndo ha relevancia da reflexdo como uma possibilidade para produgéo de
conhecimento entre grupos de professores (Shiroma, 2003; Veiga, Quixada Viana, 2012).

Em sintese, mesmo que as concepgdes e agdes de formagdo continuada tenham se
modificado no decorrer do tempo, distanciando-se da ideia de momentos pontuais na
carreira do professor ou de frequéncia em cursos, ainda ha compreensdes que se
aproximam da ideia de forma¢do como finalistica e estanque. Entendemos que elas se
centram na nog¢do de um modelo a alcangar, ou seja, na ideia de formagdo continuada
servindo para o professor caminhar em dire¢do a um modelo. Nessa perspectiva, o
formador deve apresentar, discutir e refletir, do modo mais adequado possivel, teorias,
tecnologias e metodologias com os professores, enquanto eles devem colocéd-las em
pratica. Caso o primeiro cumpra com o seu papel, entdo a responsabilidade do possivel
insucesso do segundo € dele mesmo — o que ndo considera a proletarizagdo da profissdo
ou a realidade da escola como uma dificuldade, por exemplo.

Por outro lado, ha também a concepg¢do de formagdo critica ou reflexiva. Nela ¢
preponderante a valorizagdo do saber da experiéncia e as agdes de formagdo
desenvolvidas devem se pautar nas questdes diretamente relacionadas a pratica. Além
disso, compreende-se a Educag@o em um viés historico e social, isto €, como um processo
fundamentado na pesquisa sobre a prdpria pratica, no qual o professor € responsavel pela
identificacdo de problemas e, por meio da pesquisa, busca solu¢des para eles (Diniz-
Pereira, 2007; 2019; Silva, 2011; Kramm, 2019).

Assim, o modelo critico ou reflexivo direciona-se para compreensao do professor
como sujeito ativo, critico e reflexivo, capaz de buscar solugdes para os problemas do seu
contexto profissional, lido como um campo social e historico. A pratica tem papel
fundamental e a pesquisa a articula ao conhecimento cientifico, como argumenta Schon

(2000, p. 68): “quando alguém reflete na agdo, ele torna-se um pesquisador no contexto
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pratico. Ele ndo ¢ dependente de categorias tedricas e técnicas pré-estabelecidas, mas
constroi uma nova teoria de um caso unico”.
Alarc@o (2010, p.43) explica o paradigma critico € 0 modo como se concebe o
professor nessa perspectiva:
[...] a nogdo de professor-reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo € ndio como
mero reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo exteriores. E central, nesta
conceptualizagio, a nocdo de um profissional como uma pessoa que, nas

situagdes profissionais tantas vezes incertas ¢ imprevistas, atua de forma
inteligente e flexivel, situada e reativa.

Com base na retomada de diferentes visdes de formagdo continuada,
consideramos a forma/ag¢io (Bicudo, 2003) como possibilidade de discussdo e superagdo
do paradigma técnico, bem como de um modelo a ser alcangado. Porém, antes de
expressarmos nosso entendimento sobre o tema, torna-se importante retomar a ideia de
desenvolvimento profissional — apresentada na se¢do segunda, pois ¢, usualmente,
empregado nas discussdes sobre o EA e situa-se, em algumas perspectivas, também como

uma forma de romper com as ideias tradicionais de formagao continuada.

42 FORMACAO CONTINUADA E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL:
QUAL A RELACAOQO?

O desenvolvimento profissional, do mesmo modo que o conceito de formagio
continuada, € polissémico, e alguns autores (Garcia, 1999, 2009a; Fiorentini; Creccli,
2013; Ponte, 2014) o tém utilizado para contrapor os processos formativos tradicionais.
Assim, ¢ comum a defesa tedrica que justifica o uso deste termo para demarcar a ideia de
uma aprendizagem ao longo da vida profissional e ndo apenas em momentos pontuais:
“[...] marca mais claramente a concepgao de profissional do ensino e porque o termo
“desenvolvimento” sugere evolucdo e continuidade, rompendo com a tradicional
justaposi¢do entre formagdo inicial e continuada” (André, 2011, p. 26, destaque do autor).
Essa concepcdo ndo € recente, estando presente na literatura internacional desde, pelo
menos, a década de 1980.

Desse modo, ele ¢ caracterizado como sendo um movimento no qual o professor
¢ sujeito ao invés de objeto das a¢des formativas, como ja haviamos pontuado na segunda
secdo (Cyrino, 2013; Fiorentini; Crecci, 2013; Ponte, 2014). Isso nos remete a ideia de
movimento enquanto mudanca tanto de perspectiva como de ag¢do do professor. Entdo,

para Estevam e Cyrino (2016, p. 121, inser¢do da autora), o desenvolvimento profissional
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¢ “[...] um processo continuo de aprendizagem pautado na emancipagdo profissional do
professor, que visa a mudanga (desenvolvimento) de conhecimentos e crencgas relativos a
profissdo docente, bem como das estratégias de ensino nas praticas em sala de aula”.
Ponte e seus colaboradores (Saraiva; Ponte, 2003) também enfatizam a relacdo
desse conceito com a pratica do professor e, consequentemente, com o aprendizado dos
estudantes. Para eles,
[...] sc trata de um processo que engloba todas as suas experiéncias de
aprendizagem (naturais, plancadas ¢ conscientes) que lhe trazem beneficio
directo ou indirecto ¢ que contribuem para a qualidade do seu desempenho
junto dos alunos. O professor, individualmente ou com outras pessoas (colegas,
educadores, investigadores), revé, renova ¢ amplia 0S seus compromissos
quanto aos propoésitos do ensino ¢ adquire ¢ desenvolve, de forma critica, o
conhecimento, as técnicas ¢ a inteligéncia (cognitiva ¢ afectiva) essenciais a

uma pratica profissional de qualidade com os alunos, no contexto escolar
(Saraiva; Ponte, 2003, p. 27, inser¢des dos autores).

Nessa diregdo, destaca-se a aprendizagem ao longo da vida, considerando os
diversos saberes profissionais que podem ser desenvolvidos a partir do contexto
vivenciado pelo docente. Com isso, compreende-se que a escola, local de trabalho do
docente, € o 16cus do desenvolvimento profissional. Assim,

[...] entendem o desenvolvimento profissional docente como um processo, que
pode ser individual ou coletivo, mas que se deve contextualizar no local de
trabalho do docente — a escola — ¢ que contribui para o desenvolvimento das

suas competéncias profissionais através de experiéncias de diferente indole,
tanto formais como informais (Garcia, 2009a, p. 10).

Para que sejam desenvolvidas ag¢des que contribuam com o desenvolvimento
profissional, Fiorentini e Crecci (2013), citando Darling-Hammond et al. (2009), elencam
seis topicos. S@o eles: ag¢des continuas; vinculadas a pratica docente, focadas na
aprendizagem dos estudantes; planejadas de acordo com algum tema do curriculo;
voltadas para melhoria do ensino; e que potencializem a constitui¢do de relagdes entre os
professores.

Garcia (2009a) cita ainda outros trés elementos. O primeiro € a compreensdo de
que o desenvolvimento profissional ¢ um processo a longo prazo, ou seja, os resultados
ndo sdo instantaneos e dependem dessa continuidade. O segundo elemento fala das agdes
que precisam ser determinadas de acordo com a realidade vivida pelos professores e,
assim, escolhidas por eles as formas de lidar com os problemas, ndo buscando solug¢des
universais e padronizadas. Por fim, o terceiro aspecto ¢ reconhecer o professor como

pratico-reflexivo, pois ele € especialista, isto €, tem conhecimentos sobre a sua pratica e,
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refletindo sobre ela, constitui novos conhecimentos, como profissionais de outras areas
também fazem.

Além disso, outra dimens@o importante nas discussdes sobre o desenvolvimento
profissional tem sido a identidade profissional. Na concep¢do de Garcia (2009b) significa
o modo como o professor se define e se percebe, mas também como compreende os
demais professores e o papel docente. Portanto,

a identidade profissional constréi-se pelo significado que cada professor,
enquanto ator ¢ autor, confere a atividade docente no seu cotidiano, com base
em seus valores, em seu modo de situar-se no mundo, em sua historia de vida,
em suas representagdes, em seus saberes, em suas angustias ¢ anseios, no

sentido que tem em sua vida o ser professor (Pimenta; Anastasiou, 2014, p.
77).

Com isso, destaca-se a importancia do papel individual da pessoa na propria
constitui¢cdo de sua identidade como professor. Ndo se trata de pensar e falar sobre uma
identidade que ¢ definida teoricamente. Assim, esta relacionada ao desenvolvimento
profissional porque ndo € estatica, mas vai se constituindo e se modificando ao longo das
vivéncias do professor. De outro lado, o desenvolvimento profissional também depende
do modo como o professor se percebe, o que faz com que sejam dois elementos
imbricados (Ponte, 1997; Imbernoén, 2010).

Nesse sentido, o termo desenvolvimento profissional (DP) tende a ser
associado ao processo de constituigdo do sujeito, dentro de um campo

especifico. Um processo, portanto, de vir a ser, de transformar-se ao longo do
tempo ou a partir de uma agao formativa (Fiorentini; Crecci, 2013, p. 13).

Logo, a identidade e o desenvolvimento profissionais estdo diretamente
relacionados, ou seja, sdo interdependentes. As vivéncias que moldam esses dois
processos sdo multiplas e complexas, ndo sendo apenas as formais, como 0s cursos
frequentados no campo de estudos para docéncia, mas qualquer situagdo vivenciada que
tenha impacto nos modos de ser do professor. Portanto, s@o determinados por
experiéncias pessoais e profissionais, antes e durante a atuagdo docente, configurando-se
de forma individual para cada pessoa?® (Pimenta, 1997; Garcia, 2009b).

Com base nas compreensdes constituidas sobre os temas “formac¢do continuada e
desenvolvimento profissional”, podemos retomar a pergunta que abre esta subsegdo: qual

a relagdo entre eles? Como reflex@o para essa interrogacdo, entendemos que seja mais

20 Compreendemos, com Pimenta (1997), que o professor vai constituindo a sua identidade com base
também na relagdo com o outro ¢ em forma/agdo, mas diz-se individual para se referir a esse complexo
processo de constituicdo que se da por diferentes ¢ imprevisiveis relagdes que sdo diferentes para cada
pessoa.
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didatico pensarmos que os conceitos se distanciam, aproximam ou complementam, por
conta da polissemia de ideias e de praticas que se fundamentam neles, como destacam
Fiorentini e Crecci (2013). Contudo, esse modo de organizagdo ndo quer explicar
erroneamente, numa visdo natural, dominios distintos e isolados; pelo contrario, busca-se
a rede de compreensdes do que seja desenvolvimento profissional.

Desse modo, ambos se distanciam ou aproximam dependendo da ideia que se
constitua sobre formagao continuada. Para Garcia (1999, p. 137, destaques do autor), por
exemplo, os conceitos se distanciam por conta da seguinte justificativa:

[...] o conceito "desenvolvimento" tem uma conotacio de evolucdo e
continuidade que nos parece superar a tradicional justaposi¢do entre formagio
inicial ¢ aperfeigoamento dos professores. Por outro lado, o conceito
"desenvolvimento profissional dos professores" pressupde, como mais adiante

justificaremos, uma abordagem na formagdo de professores que valorize o seu
caracter contextual, organizacional ¢ orientado para a mudanga.

Como vemos, tal conjuntura se mostra no sentido de demarcar um posicionamento
oposto as concepgdes tradicionais de formacdo, ou seja, aquelas pautadas na concepgio
de cursos de atualizagdo, reciclagem etc. Com a ideia de desenvolvimento profissional,
avanga-se para o entendimento de aprendizado ao longo da vida e que gere mudangas no
préprio contexto e modo de atuacdo do professor. Por conta desse aspecto, diferente da
formag@o, o desenvolvimento ndo acontece apenas com a presenga em cursos ou situagdes
formais (Garcia, 1999; Fiorentini, 2008; Fiorentini; Crecci, 2013).

Porém, de modo similar, os dois conceitos podem se aproximar, como explica
Ponte (1998, p. 28):

a formagio pode ser encarada de modo mais amplo do que ¢ habitual, ndo
necessariamente subordinada a uma 1égica de transmissdo de um conjunto de

conhecimentos. Na realidade, ndo hd qualquer incompatibilidade entre as
ideias de formacdo ¢ de desenvolvimento profissional.

Essa proximidade também se apresenta quando ambos rompem com a ideia de
formagdo como um momento pontual, direcionando-se para concepg¢do de formagdo ao
longo da vida e ndo apenas durante a presenca em cursos (Larrosa, 2019). Essa
possibilidade de compreender a formagdo ja havia sido sinalizada por nds na subsecio
anterior e foi objeto de estudo no artigo de Fiorentini e Crecci (2013). Em suma, enquanto
alguns autores concedem esse status apenas ao desenvolvimento profissional, outros
também o estendem a formagao.

Por outro lado, formagdo e desenvolvimento profissional podem ser

complementares. Essa ideia vem sendo tangenciada por nos desde a introdugdo, pois,
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citando Ponte (1998, 2014), compreendemos a formagdo como um movimento de ‘fora

para dentro’ e o desenvolvimento como um movimento de ‘dentro para fora’. Richit,

Ponte e Quaresma (2021, p. 1109) explicam que
o desenvolvimento profissional constitui um movimento de dentro para fora,
isto ¢, do professor em formagdo para o contexto em que estd inserido,
combinando processos formais ¢ informais de formagdo [...] ¢ pode ser
promovido por meio do envolvimento do professor em processos formativos
que propiciem oportunidades de reflexdo, participando em praticas sociais,
com forte envolvimento pessoal e suporte dado pelos grupos nos quais
participa [...]. O desenvolvimento profissional nfio s¢ restringe apenas a pratica
de sala de aula. Reflete também as relagdes que o professor estabelece no seu
exterior, na partilha de pensamentos ¢ competéncias com os colegas,
melhorando a prestagdo da escola no sucesso dos alunos [...]. Deste modo, o
desenvolvimento profissional ¢ o resultado total das aprendizagens formais ¢
informais do professor perseguidas ¢ experienciadas em um ambiente de
aprendizagem envolvente, sob condigdes de complexidade ¢ mudanga
dinamica.

Com a explicagdo concedida pelos autores, compreendemos que formagio e
desenvolvimento profissional sdo movimentos opostos, mas ndo a¢des opostas (Ponte,
1998, 2014). Isso quer dizer que processos formativos podem contribuir com o
desenvolvimento profissional quando oportunizam reflexdes sobre o contexto proprio de
atuag@o do professor. Assim, o desenvolvimento profissional engloba o modo como as
reflexdes e aprendizagens do professor, incluindo os processos formativos, reverberam
na sua pratica (Richit; Ponte, 2020).

Nesse sentido, o desenvolvimento profissional pode ser entendido de modo mais
amplo, do qual a formagdo € uma das partes. Na explicagdo de Garcia (1999), esse
conceito engloba as dimensdes de desenvolvimento da escola, desenvolvimento e
inovagdo curricular, desenvolvimento do ensino e desenvolvimento da profissionalidade
do professor. Direcionando-se para esse mesmo entendimento, Imbernon (2002, 2006)
destaca que embora a formacdo contribua para o desenvolvimento profissional, outros
elementos, como a relagdo entre os professores, as perspectivas e os objetivos da escola,
as atitudes dos superiores hierarquicamente, o desenvolvimento da carreira e o salario,
também s3o fundamentais nesse contexto. Logo,

o desenvolvimento profissional do professor nfo ¢ apenas o desenvolvimento
pedagdgico, o conhecimento ¢ compreensdo de si mesmo, o desenvolvimento
cognitivo ou tedrico, mas tudo isso ao mesmo tempo delimitado ou

incrementado por uma situagdo profissional que permite ou impede o
desenvolvimento de uma carreira docente (Imbernén, 2000, p. 49).

Assim, o modo como o desenvolvimento profissional vai se configurando na vida

dos professores ¢ especifico, pois depende de fatores diversos, incluindo aqueles
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externos: relacionados ao contexto vivenciado em sua formagdo e em sua vida
profissional e pessoal. Esse aspecto € considerado também nas reflexdes de Névoa (1992,
1995) e Ponte (1997, 1998), enfatizando o papel dos processos formativos — ou agdes
formativas — que sdo oportunizados a eles. Nessa direcdo, Novoa (1995, p. 24, destaques
do autor) denuncia que
a formagao de professores tem ignorado, sistematicamente, o desenvolvimento
pessoal, confundindo “formar ¢ formar-se” [...]. Mas também ndo tem
valorizado uma articulagdo entre a formacdo ¢ os projetos das escolas [...].
Estes dois “esquecimentos” inviabilizam que a formacio tenha como eixo de

referéncia o desenvolvimento profissional dos professores na dupla
perspectiva do professor individual e do coletivo docente.

Em visto disso, os processos formativos t€ém a possibilidade de potencializar, ou
ndo, o desenvolvimento profissional. Esse aspecto € apresentado por Imbernon (2002, p.
19, tradugdo nossa), destacando a relevancia de agdes realizadas no contexto escolar: “a
formac@o serd entdo legitimada ao contribuir para o desenvolvimento profissional dos
professores no seu ambiente de trabalho, ndo ao tentar esconder uma profissdo punida”.
Com isso, compreendemos que processos formativos, quando consideram as
caracteristicas mencionadas, podem ser catalisadores do desenvolvimento profissional,
sendo que uma dessas possibilidades ¢ o EA.

Avangando na interpretacdo da relagdio entre formacdo, desenvolvimento
profissional e EA, recorremos as defini¢des comumente apresentadas no contexto do EA,

com base no mapeamento realizado na se¢do segunda:

o “A Lesson Study tem sido compreendida como um contexto de formac¢ao que
promove o desenvolvimento profissional do professor” (Bezerra, 2017, p. 58, destaques
Nnossos).

o “Pesquisas com foco nos estudos de aula tém evidenciado diferentes aspectos
desse processo formativo que podem contribuir para o desenvolvimento profissional
do professor” (Richit; Ponte; Tomkelski, 2019, p. 56, destaques nossos).

A partir desses excertos e da compreensdo constituida anteriormente,
consideramos que o EA ¢ uma proposta formativa, que assume uma concep¢ao e procede
de certo modo, tendo como meta o desenvolvimento profissional. Essa meta se relaciona
com a ideia de colocar-se em marcha a reflexdo e possivel modificagdo sobre contexto
vivenciado, a aprendizagem dos estudantes, o curriculo, a sua propria carreira
profissional, entre outros elementos. O esquema a seguir, na figura 4.1, explica essa

relacdo.
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Figura 4.1: Relagdo entre a formagdo, o desenvolvimento profissional ¢ o0 EA
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Fonte: claborado pelo autor (2024).

Portanto, entendemos que a formagdo deve se preocupar com o desenvolvimento
profissional. Essa preocupagdo, para nos, mostra-se em duas dimensdes. A primeira ¢
escolhendo o modo como o processo formativo € colocado em agdo, considerando as
demandas do desenvolvimento profissional. Neste contexto, a escolha foi o EA, por conta
dos aspectos ja apontados na segunda sec¢do. A segunda dimensdo € que, colocado em
acdo, o processo formativo expde concepcdes do formador sobre formagdo, seus objetivos
e as relagdes com os professores-integrantes. Na direcdo da explicitagdo dessa segunda
dimensdo, apresentamos a proxima subsecdo sobre forma/a¢do — que ¢ a concepgdo

assumida.

4.3 POSSIBILIDADE DE FORMA/ACAO NO ESTUDO DE AULA

Dentre as diversas possibilidades e concepgdes de formagdo continuada,
defendemos e nos direcionamos para uma pratica baseada no EA e que possibilite a
forma/agao (Bicudo, 2003). Desse modo, compreendemos que o par, forma e agdo, esta
sempre em movimento de devir, no qual a formagao acontece no entrelagamento entre a
forma que direciona a a¢do e a a¢do que vai constituindo a forma.

Formacgdo designa o processo de devir, em que o contorno da imagem, que
persegue o modelo, se realiza. Mas é mais que isso. Esse processo, porém, ndo
se efetua de modo a atender a uma finalidade técnica a ela externa, mas brota

do processo interno de constituicio ¢ de formagdo, permanecendo em
constante evolugio ¢ aperfeicoamentos (Bicudo, 2003, p. 28).

Esse conceito, portanto, explicita a interdependéncia dos dois elementos, forma e
acdo, e esclarece que ndo se tem como meta a busca por uma forma de ser professor
enquanto um modelo idealizado, estatico. Ndo ha uma equivaléncia de forma com dar
forma/enformar, na qual a formag@o seria responsavel por concedé-la ou aponta-la ao

professor. Pelo contrario, acdo e forma se mostram conjuntamente e, no movimento
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intencional da pessoa, acontece a constituicdo do ser professor, que sempre ¢ sendo
(Bicudo, 2018).

Para esclarecer essa ideia, recorremos ao entendimento trazido por Bicudo
(2020a). Para a autora, o conceito de forma/a¢do pode ser compreendido por meio dos
pares: poténcia e ato, forma e matéria. Logo,

poténcia, enquanto forca imperante, que sustenta o movimento de devir da
physis, que se pde com vigor e que traz forca para se manter sendo. A forca é
necessaria a0 movimento, mas em si ndo o inicia. E preciso do ato, da agio que
desencadeia o acontecer da forma. Forma e ato necessitam da matéria ¢ da
forma, para materializarem-se, sendo em movimento. Matéria ¢ forma se

entrelagam, pois a forma ndo ¢ uma forma vazia, um modelo a ser preenchido
(Bicudo, 20200, p. 104).

Isso quer dizer que a forma vai se constituindo no solo histérico-social-cultural
vivenciado, relacionando-se com um modo de ser professor. Logo, ela € dindmica, esta
sempre em movimento, “porém, a dire¢do desse movimento ndo € cadtica, mas delineia-
se no solo da cultura de um povo, de onde emerge uma imagem desejada de homem e de
sociedade, e que reflete as concep¢des de mundo e de conhecimento” (Bicudo, 2003, p.
29). Junto a isso, as experiéncias vividas pelo professor também tém potencialidade para
modificar a forma; portanto, o seu modo de ser — o modo como se percebe e percebe e
realiza a acdo. Aspecto que evidencia a subjetividade e intersubjetividade da forma,
configurada de modo individual para cada sujeito (Bicudo, 2020b).

Esse solo histoérico-social-cultural ¢ também onde a forma se realiza, onde se
encontra, por meio da a¢do, com a matéria. A matéria, compreendida como a realidade
vivida — conhecimentos, curriculo, legislagdo, escola, cursos, valores, preceitos etc.,
também altera a forma, uma vez que tem suas possibilidades de ser sempre constituidas
de modo situado pela agdo intencional do sujeito. Porque

a materialidade, assim entendida, se entrelaga a forma, imprimindo-lhe
configura¢des. Entretanto, a matéria sem a forma, ndo tem forma. E isso ndo ¢

trocadilho. E constitutivo. Para a realizagdo dessa forma ¢ preciso que o ato
seja efetivado, ou seja, € preciso agdo (Bicudo, 2020a, p. 35).

Portanto, ha o encontro em movimento entre forma, matéria e a¢do, dado que a
acdo imprime na matéria os modos de ser da forma. Esse movimento € sustentado e
orientado pela ag¢do de educar, a Educacio — e o préprio conceito de Educagio, pois vai
moldando a forma e direcionando a agdo em uma perspectiva cultural sobre o que € educar
e 0 que e como se deve ensinar. Nesse encontro se constitui o ser professor (Bicudo, 2003;

Bicudo, 2020b).
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Isso se dé4, pois “quem age? O sujeito. E sim a aco de cada um, todavia, nunca
isolado, mas sempre junto aos outros e em situagdo” (Bicudo, 2020a, p. 35). Nesse
contexto, agir € mais do que colocar um projeto (a forma) em agao, € também articula-lo
com a matéria e, a0 mesmo tempo, constitui-lo ao seu modo. Bicudo (2003) explica
trazendo a relagdo entre forma e imagem, ou seja, “acdo, configuragdo artistica e plastica,
formatando a imagem” (Bicudo, 2003, p. 29). Essa configura¢do, individual do sujeito,
acontece de modo intencional?!, porém a intencionalidade ndo quer dizer sobre a intengo
para algo ou proposito de algo, mas sobre a permanente abertura ao mundo da vida
(Bicudo, 2020a).

Além disso, essa agdo, efetivada pelo sujeito, acontece ao ser-com estudantes,
curriculo, conhecimento, outros professores, formadores e, de modo geral, com as
possibilidades do contexto vivenciado. Dessa maneira, ndo ha uma forma estatica
antevista, pois muito embora ela seja guiada por uma tradi¢do acerca dos modos de ser
professor, vai sendo modificada por suas vivéncias. Assim, o movimento de forma/acgio
€ continuo e ndo se limita aos momentos tradicionalmente nomeados desse modo, em vez
disso, acontece até mesmo antes do ingresso em cursos de formagdo inicial docente e se
estende por toda vida profissional (Bicudo, 2003; 2020a).

Aspecto que mostra a presenca da subjetividade, pois a forma/a¢io € a produgdo
do proprio ser, em que o presente do ser sempre ¢ sendo, em um movimento intencional
do corpo-proprio®. Porém, esse movimento ¢ também intersubjetivo uma vez que
acontece ao ser-com, expressando-se por meio do dialogo e de agdes, tendo forca para
modificar os modos de ser proprio e do outro. Por fim, também ¢ objetivo por tornar-se
parte da forma que ¢ constituida historicamente por meio dos conhecimentos
desenvolvidos na area (Bicudo, 2003).

Assim, a forma/agdo se realiza “[...] sendo-se professor/a, ao estar junto ao aluno,
ao que e com o que se trabalha pedagogicamente” (Bicudo, 2014, p. 19). Essa citagdo
corrobora com o nosso entendimento de que o professor estd em forma/acdo — ser em

forma/ag@o — ao invés de possui-la, ou seja, como um produto, um elemento finalistico e

21 Para Bicudo (2020a, p. 35) intencional “[...] pode ser compreendido a um primeiro olhar como um fio
invisivel que nos contata as coisas ¢ as traz a consciéncia como percebidas™.

220 mesmo que corpo-encarnado e corpo-vivente que significa “[...] o corpo visto como uma totalidade,
ou se¢ja, sem separagdo em instincias de espirito ¢ matéria, que se expde como carnalidade intencional,
movimentando-s¢ no mundo espago/temporalmente, de maneira a agir em relagdo ao que percebe como
solicitando ag¢do™ (Bicudo, 2009, p. 152).
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idealizado. Mais do que isso, “com essa concepgao fenomenologica de forma/acdo, o foco
passa a ser 0 movimento constante de pensar e repensar a a¢do, em um movimento de
acdo-reflexdo-acgdo-reflexdo do professor” (Miarka; Bicudo, 2010, p. 562).
Com isso, abrem-se possibilidade de dar-se conta de si, perceber o seu modo de
ser. Portanto, para Bicudo (2020b, p. 41), processos formativos inseridos no amplo e
complexo movimento de forma/a¢do podem contribuir com a ampliagdo e modificacdo
dos modos de ser professor, uma vez que
¢ esta agao de se dar conta de si, do que se estd fazendo na prépria agdo do
fazer, que nos ajuda a transcender a aglo pritica ¢ de visualizagdes de
justificativas, ou seja, a do como se faz ¢ do por que se faz assim, para se
perceber fazendo, dando-se conta disso que se faz. E um tomar ciéncia de si e,
com isso, aprofunda-se a constitui¢io do conhecimento ¢ expande-se sua

abrangéncia, podendo-se caminhar em direcdo de assumi-lo no seu proprio
modo de ser (Bicudo, 20200b, p. 41).

Com base nessa concep¢io, compreendemos, tal como Batista (2021), o EA como
uma possibilidade do professor se perceber e modificar seu modo de ser. Como ja
pontuamos, o processo formativo do EA se desenvolve a partir de um problema de
aprendizagem escolhido e abordado com base nas vivéncias do grupo (Ponte, 2012).
Portanto, estrutura-se na investigacdo sobre a propria pratica dos professores, sendo
fundamental no movimento da forma/agdo, porque

[...] fortalece a identidade dos sujeitos, ao for¢a-los a verem-se em agdo, forma
o professor ¢ alunos na agdo de fazer, de perceberem-se fazendo ¢ de refletirem
sobre o sentido do feito. Da-se, assim, a forma/agdo do professor, tendo como

nicleo a investigagio, forma/agdo que se da continuamente em Sservigo
(Bicudo, 2003, p. 44).

Além disso, entendendo o processo formativo baseado no EA como parte da
forma/ag@o, o didlogo se torna um elemento basilar, pelo qual os professores se colocam
em movimento de reflexdo sobre o seu modo de ser ao ser-com os outros. Assim, por
mais que Rosa e Bicudo (2018) tenham tratado sobre o fendmeno ser-professor-com-
tecnologias, as suas compreensdes também se relacionam aos aspectos aqui focados, pois
no grupo de EA se da atencdo as “questdes que possam fazer convergir intencionalidades
dos sujeitos presentes, promovendo exposi¢des de raciocinios, modos de realizar
atividades, modos de expressa-las, bem como promovendo o exercicio de ouvir o outro e
de compreendé-lo” (Rosa; Bicudo, 2018, p. 35). Portanto, mostra-se como abertura,
propiciada ao ser-com-os-outros no EA, tendo for¢a para modificar a forma colocada em

acao.
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5 ANALISE IDEOGRAFICA

Conforme destacamos na secdo terceira, para compreendermos o fendmeno
focado nesta pesquisa, realizamos entrevistas com os integrantes do grupo de EA. As
entrevistas foram conduzidas sem perguntas fechadas ou direcionamentos teoricos e
tinham como meta a compreensdo do pesquisador acerca da experiéncia vivida pelos seis
sujeitos que aceitaram participar da pesquisa. Desse modo, perguntamos “o que significa
para vocé essa experiéncia de estar no grupo de EA?” e, entdo, adentramos em temas
trazidos por eles e que gostariamos de compreender mais profundamente. Apos a
realizagdo das entrevistas, focados no interrogado nesta pesquisa, direcionamo-nos a
andlise dos dados constituidos. Para isso, assumindo a postura fenomenoldgica,
realizamos, inicialmente, a analise ideografica — apresentada nesta secao.

Portanto, esta se¢do ¢ dividida em seis subse¢Oes, uma para cada sujeito da
pesquisa, que durante o texto foi chamado por um nome ficticio escolhido por ele e, em
alguns momentos, pela sigla utilizada na sec@o terceira. Em cada uma dessas subsegdes,
inicialmente, apresentamos o sujeito de pesquisa, com foco em sua formagdo académica
e experiéncia profissional. Em seguida, a partir de leituras atentas da transcri¢do da
entrevista, apresentamos a reducdo fenomenoldgica realizada. Para organiza-la,
utilizamos um quadro com trés colunas. A primeira coluna apresenta um c6digo na forma
S.n, onde § indica a sigla do sujeito da pesquisa (P1, P2, P13, F1, F2 ou F5) e n a ordem
que a citacdo aparece na entrevista. A segunda coluna ¢ da US — unidade de sentido, ou
seja, apresenta a frase dita pelo sujeito na sua linguagem, sem modificagdes ou corre¢des.
Enquanto a terceira ¢ da USg — unidade de significado, que mostra a interpretagdo do
pesquisador no contexto de inquérito acerca do que foi dito em cada US.

Por fim, no movimento das redu¢des fenomenologicas, em direcdo a compreensio
do interrogado na pesquisa, apresentamos um segundo quadro com duas colunas. A
primeira coluna é composta pelos mesmos codigos usados anteriormente, designando o
sujeito e a ordem daqueles trechos na transcricdo da entrevista. Ja a segunda coluna
apresenta a ideia nuclear das USg, ou seja, busca identificar o cerne do que foi dito pela
pessoa.

Destacamos ainda que utilizamos, como convengdo no dito pelos sujeitos, para
mudangas de ideia ou pausas longas, trés pontos. Também ndo foram realizadas corre¢cdes

textuais, com exceg¢do para duas situa¢des: na utilizagdo de nome préprio do entrevistado



88

e dos integrantes do grupo, que foram substituidos pelos nomes ficticios ou pela sigla que
os designam, com excec¢do do nome do pesquisador; e quando falavam estudo de aula,
que foi substituido pela sigla convencional deste texto, ou seja, EA. Além disso, a integra

das entrevistas ¢ apresentada no apéndice 1.

5.1 SUJEITO DA PESQUISA: TITA

Tita concluiu a graduagio em Licenciatura em Matematica em 2018, ¢ especialista
em Inovacgdo no Ensino de Matematica, concluida em 2020, ¢ mestranda em Ensino de
Ciéncias Naturais e Matematica. Atua, desde 2014, como professora na Rede Estadual de
Ensino do Estado de Santa Catarina, lecionando para os Anos Finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio. Participa do grupo de EA desde 2019.

A entrevista foi realizada pelo Google Meet no dia 17 de outubro de 2022, tendo
duracdo de 48 minutos. Destaca-se ainda que ela ¢ chamada pelo nome ficticio Tita e pelo

codigo P1.



S5.1.1 Quadro ideografico de Tita

A partir de diversas leituras da entrevista de Tita constituimos o quadro 5.1 com as US e USg.
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Quadro 5.1: Redugdes do discurso de Tita (P1)

Codigo Unidade de Sentido (US) Unidade de Significado (USg)
A sua participagdo no grupo de EA foi motivada
Eu fui com a ideia de compartilhar mesmo algumas coisas que aconteciam na | pela ideia de compartilhar acontecimentos da sala
P1.1 sala de aula, algumas duvidas que a gente tinha enquanto os conteudos | de aula e duvidas nos conhecimentos matematicos
matematicos e como a gente podia estar trabalhando isso de forma diferente. e nos modos de abordéa-los com os estudantes ao
estar junto a outros professores-integrantes.
Considera que ao estar com um grupo de
P12 De repente, como a gente esta num grupo de professores e a gente olhar essas | professores desenvolveu possibilidades para
' ideias diferentes, trabalhar um mesmo contetido, né? trabalhar um mesmo conteudo de formas
diferentes.
P13 Depois, com o tempo, a gente foi aprendendo, eu fui aprendendo que o EA na | Com o tempo aprendeu que o EA‘ ¢ um processo
' verdade era um processo onde a gente se debrucava sobre um tema. para o estudo de um tema matematico.
O que trouxe assim de beneficio pra mim foi justamente olhar mais pro meu Percebe que a0 estar no grupo de EA passou a
X s . . . pensar mais sobre o planejamento de suas aulas, a
P14 planejamento, pensar mais sobre ele, né? Poder refletir em conjunto sobre o que

poderia dar certo, com outros olhares.

partir das reflexdes realizadas em conjunto com os
integrantes.

P15

Entdo, assim, umas das coisas que mais eu acho que me beneficia no grupo ¢
isso: € eu me debrucar sobre um tema matematico e ver as varias possibilidades
de trabalhar esse tema, escolher uma que talvez seria mais adequada ou que
tivesse, abrangesse o que a gente pretende em sala de aula.

Por meio da participa¢do no grupo ampliou a sua
compreensdo sobre temas matematicos e, assim,
abriram-se diversas possibilidades de trabalho para
sala de aula, com foco no objetivo pretendido para
a situacdo especifica.
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Codigo

Unidade de Sentido (US)

Unidade de Significado (USg)

Pl.6

Um outro ponto, eu acredito que assim, na minha formagao profissional [...] o
EA agrega muito, e eu vou ser agora a pessoa mais sincera: talvez eu acho que
eu ndo sou a unica, ¢ a oportunidade de me debrugar mesmo sobre o
conhecimento matematico de uma forma... mais de aprofundar.

Com sinceridade destaca que o grupo de EA
possibilitou estudar de modo mais aprofundado
conhecimentos matematicos relacionados com o
seu contexto profissional.

P1.7

O primeiro tema que nos estudamos 14 em 2019 foi fragdes, e eu ali na época,
eu tava com quatro, seis anos de profissdo... ah, seis anos ¢ muita coisa.
Depende, porque a gente cai de cabeca na sala de aula.

Resgata o tema estudado no ciclo de 2019 (fra¢des)
e considera que, mesmo atuando como professora
por quatro ou seis anos, O grupo oportunizou
aprendizagens sobre o tema por ndo existir um
momento anterior com foco na sua pratica.

P18

Eu digo que a nossa formag@o ela prepara mais pros cursos de engenharia do
que pros cursos... do que para ensinar fragdo pro sexto ano, entdo eu tinha
duvidas. E eu fui aprender no grupo de EA algumas coisas, especificidades,
alguns significados do conteudo de fragdo com os meus colegas.

Destaca que na sua formag@o inicial o foco estava
voltado para matematica destinada aos cursos de
engenharia e ndo para a Educagdo Basica. Ja no
grupo de EA pode aprofundar conhecimentos
sobre o tema de fra¢cSes no seu contexto
profissional.

P19

Entdo, por exemplo, na época eu ndo sabia que existia cinco significados
diferentes para uma frag@o, e eu fui aprender isso no grupo.

Utilizando um exemplo sobre o tema de frac¢des,
entende que passou a atribuir significado ao tema
estudado no grupo.

P1.10

Eu explicava mais mecanico pro meu aluno, e ai eu tive a oportunidade de
aprofundar e eu acho que o que mais me traz de beneficios, além da parte de
poder aprender com os colegas, ¢ a oportunidade de aprofundar um conteudo,
ng?

Compara os seus modos de ser dizendo que
explicava de forma mais técnica para o estudante
e, ao aprender junto com os integrantes do grupo,
aprofundou as compreensdes sobre algum
conteudo.

P1.11

Ficar um ano inteiro quase se debrugando sobre um tema matematico e isso me
enriquece.

Compreende que o estudo detalhado de um tema ¢
importante € 0 assume em seus modos de ser.

P1.12

Pelo menos o grupo possibilita essa forma¢do mais aprofundada.

Entende o grupo como parte de sua formagao.

P1.13

O grupo de EA faz com que a gente tenha essa oportunidade de sentar com
profissionais da area, pensar sobre um determinado tema e planejar e planejar
uma aula e olhar pra varias situacdes.

A participagdo no grupo se mostra como uma
possibilidade de discutir com outros professores-
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Codigo

Unidade de Sentido (US)

Unidade de Significado (USg)

integrantes o planejamento de uma aula sob
perspectivas diversas.

P1.14

Aqui eu separo uns materiais que eu ja tenho pronto e vou para sala de aula... e
o EA ndo, a gente tem essa oportunidade de pensar, discutir, antes de ir pra sala
de aula, varias vezes antes.

Compara o seu modo de ser ao estar no grupo de
EA com a sua pratica anterior: anteriormente nao
tinha preocupagdo com a preparacdo das aulas, ja
com o grupo teve a oportunidade de pensar e
discutir o planejamento antecipadamente e por
diversas vezes.

P1.15

A gente discutiu como seria uma boa atividade, uma aula que colocasse o aluno
pra pensar. Nao eu no quadro falando e escrevendo.

Destaca que no grupo discutiu sobre a importancia
de as tarefas e as aulas darem atencdo ao raciocinio
do aluno, ao seu fazer. Rompendo, dessa forma,
com a ideia de transmissdo de conhecimentos.

Pl1.16

Claro que todo ano eu vou ter que mexer nisso, mas de certa forma o que eu
coloquei em pratica nesse ano vai ser bem trabalhado a partir de agora, melhor
trabalhado.

Relaciona o trabalho feito no grupo com a
modificag¢do da sua pratica, mas compreende que
essa pratica exige dinamicidade.

Vem alguém fala: ndo, mas eu trabalho assim, talvez eu nunca tivesse pensado

Expressa que as ideias trazidas pelo grupo sdo

P1.17 discutidas e colocam-na em um movimento
dessa forma. i
reflexivo.
, ) Entende que ao estar com outros professores, com
Eu acho que a gente compara, € um comparar ali pra melhorar, um comparar | . » . ot ars
P1.18 S diferentes praticas, abriram-se possibilidades para
pra evoluir, né? PR
mudanca da propria pratica.
oy : ) ) . ) . | Destaca que no grupo ndo houve reprodugdo de
Juntar as ideias e criar algo a partir daquilo, das ideias compartilhadas. Criar | ., . q rupo . p sas
P1.19 ideias, mas que, a partir das diversas perspectivas,
algo melhor. .
foram abertas possibilidades.
. . ) Expressa que o objetivo do grupo ¢ possibilitar o
Eu acho que o objetivo nosso ¢ a nossa evolugdo profissional enquanto P q ) O 8Tupo ¢ b .
P1.20 desenvolvimento profissional por meio da

formacgéo.

formagdo.
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Codigo

Unidade de Sentido (US)

Unidade de Significado (USg)

P1.21

O objetivo maior € ir pra sala de aula mais preparado. Conseguir, enfim, ensinar
de uma forma que seja mais acessivel ao estudante, né? Ser mais acessivel,
tornar esse contedo mais acessivel.

Afirma que o objetivo do grupo ¢ desenvolver
modos de ensinar que favoregam a compreensao
do estudante acerca dos conteudos abordados.

P1.22

Eu acho que uma coisa que o grupo me trouxe € tragar os objetivos, 0 que eu
quero que o aluno saiba, ndo que eu ndo soubesse tragar os objetivos antes, mas
hoje eu penso em mais possibilidades, quais sdo os objetivos.

Afirma que, ao estar no grupo, no momento do
planejamento, os objetivos de aprendizagem sdo
propostos considerando mais possibilidades e
refletindo sobre a aprendizagem do estudante,
diferentemente de antes da sua participagdo no

grupo.

P1.23

Eu penso se ele compreende o que eu quero.

Reflete sobre a compreensdo do estudante em
relacdo aos objetivos de uma tarefa.

P1.24

Antes eu pensava: ah, eu quero que eles entendam observar a fragdo, desenhar,
fazer conta de... as quatro operagdes, mas hoje eu penso: ndo, algo a mais, eu
posso fazer com que ele entenda a fragdo como razdo de repente, como uma
parte todo.

Usando o exemplo de fragdes, compara o seu modo
de ser ao estar no grupo e antes disso. Antes, tinha
como objetivo que os estudantes entendessem
fragdes de uma forma e agora ampliou essa
compressio.

P1.25

Eu acho, assim, que o grupo me trouxe esse olhar pros diferentes objetivos que
conteudo ele pode conter, e pra que eu olhe para esses objetivos e pense: ta! O
que € mais importante pro meu aluno?

Considera que ser integrante do grupo ampliou a
sua compreensdo sobre os conteudos matematicos
com foco na aprendizagem do estudante.

P1.26

E uma formag@o continua assim, né?

Entende o grupo como uma possibilidade de
formacdo continuada.

P1.27

O que o grupo me fornece em questdo de olhar, de ideias, faz com que eu
continue porque eu ndo tenho outro espago que me forneca isso hoje, sabe? Essa
evolugdo em espiral ai, que eu consigo conversar, compartilhar, pensar, olhar.

Compreende o grupo como o seu Unico espago para
que as ideias sejam discutidas e compartilhadas. A
partir desse movimento percebe a sua evolugdo em
espiral.

P1.28

Eu mudei o meu olhar pra matematica mesmo com o grupo, sabe?

Modificou a sua compreensdo sobre a Matematica
a0 estar com 0 grupo.
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Codigo

Unidade de Sentido (US)

Unidade de Significado (USg)

P1.29

Entdo algumas atividades que a gente fez, e a gente viu que, as vezes, as palavras
que foram usadas pra aquela turma n3o foram compreendidas.

Ao estar com o grupo percebe a importancia das
palavras nas tarefas propostas, no sentido de serem
compreendidas pelos estudantes.

P1.30

Eu me tornei mais questionadora sobre a minha pratica.

Percebe-se em movimento de reflexdo sobre a sua
propria pratica.

P1.31

Uma coisa que a gente discutiu, eu acho que ao longo desses trés... trés anos,
né? Foi a linguagem matematica. Entdo eu acho que a minha aula se tornou mais
acessivel, porque eu entendi que eu preciso trabalhar mais a linguagem, tornar. ..
ndo quer dizer que eu precise tirar a formalidade que existe na matematica, mas
eu preciso levar essa matematica com uma linguagem mais simples e depois eu
venho formalizando.

Compreende como uma discussdo importante do
grupo de EA a linguagem matemdatica. A partir
disso, entende que passou a ser cuidadosa ao
utilizar a linguagem conhecida pelo estudante e, a
partir disso, introduzir a formalizagdo necessaria a
matematica.

P1.32

Olhar bastante, principalmente, pros enunciados, pras defini¢gdes, entdo isso eu
mudei bastante.

Percebe uma mudanca em relag¢do ao cuidado com
a linguagem que utiliza nos enunciados e
defini¢des, estando atenta a possibilidade de
entendimento do estudante.

P1.33

A gente escreve com as palavras, vamos pensar juntos o que a gente podia falar
que ¢ tal coisa?

Coloca-se junto aos estudantes para elaborar
explicagdes dos conteidos matematicos, com uma
linguagem acessivel a eles.

P1.34

Porque ¢ importante também que... que ele compare a ideia, a lingua materna
dele com a lingua formal da matematica.

Destaca a importancia de o estudante atribuir
significados a linguagem formal da matematica.

P1.35

E ai eu pensava: t4, mas como ¢ que ndo estd entendendo? Esta ali no quadro.
Esté ali pra mim, né?

Coloca-se em movimento de reflexdo sobre a
aprendizagem do estudante, mudando da
perspectiva de transmissdo de conhecimentos para
atencdo ao fazer do estudante.

P1.36

Entdo eu acho que a linguagem, por isso que a minha aula est4d mais acessivel.

Considera que o grupo de EA permitiu reflexdes
sobre a linguagem utilizada durante as aulas e,
assim, que suas aulas estejam mais acessiveis.

P1.37

Que a gente tem um conhecimento, uma maturidade matematica e o nosso aluno
ndo € obrigado e ndo vai ter o mesmo.

Percebe a diferenga entre o seu modo de fazer e
compreender matematica para modo do estudante.




94

Codigo

Unidade de Sentido (US)

Unidade de Significado (USg)

P1.38

Entdo a circunferéncia como se fosse, ndo €, eu uso como se fosse o contorno,
e dai depois eu trago a defini¢do formal disso, né?

Usa o exemplo da circunferéncia para elucidar o
cuidado com a linguagem e os conhecimentos
prévios dos estudantes, relacionando-os com a
formalizagdo.

P1.39

Mas, Tita, a gente nem estudou isso. S6 que dai eu acho que o 6culos mudou,
ng?

Na forma de um questionamento elucida que
mesmo os ciclos do grupo de EA focando em
temas pontuais, a sua pratica, de forma geral, foi
modificada por conta dos estudos e discussdes do

grupo.

P1.40

Como o meu olhar mudou eu consigo articular outros conteudos também,
consigo perceber que eu ndo sabia, € que eu preciso saber mais, que eu preciso
buscar talvez um pouquinho mais sobre aquele conteudo.

A partir da modificagdo da sua concepcgdo sobre a
propria pratica, percebeu o que ndo sabia e que
precisaria saber mais, articulando conteudos
matematicos.

P1.41

Eu acho que o refletir sobre a pratica, o grupo fez eu pensar mais nisso, que eu
preciso refletir mais sobre a minha pratica.

Entende que o grupo a fez compreender a
importancia de refletir sobre a propria pratica.

P1.42

Eu acho que analisar, valorizar o erro também, né?

Destaca que no grupo percebeu a importancia de
analisar as atitudes pedagdgicas/metodologicas
que nao foram positivas em um sentido de
reflexdo.

P1.43

As vezes a gente vai pra sala de aula da uma aula de duas aulas, e ai chega,
pergunta e questiona e faz uma atividade avaliativa e foi a desgraca, porque eu
penso assim: quando a maioria vai mal € porque ha algo na minha explica¢do
também ndo foi acessivel.

Coloca-se em movimento de reflexdo da propria
pratica com foco na aprendizagem dos estudantes
a partir de avaliagdes, considerando aprendizagem
e ensino acgdes dialogicas.

P1.44

Eu volto hoje pra sala de aula: ta, pessoal o que esté tdo errado assim? Vamos
olhar: isso vocés entenderam até aqui? Eu vou fragmentando mais e olhando,
porque, as vezes, ¢ um detalhe, ¢ uma palavra, € o jeito que eu defini, o jeito que
eu trouxe a definicéo.

Compreende que a sua participagdo no grupo fez
com que avaliasse o erro dos estudantes como um
processo de aprendizagem e, a0 mesmo tempo,
como possibilidade para refletir sobre a sua propria
pratica.
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Codigo

Unidade de Sentido (US)

Unidade de Significado (USg)

P1.45

Eu tinha muita essa mania de dizer: meu Deus! Deu tudo errado, eu preciso de
ajuda de alguém, eu ndo consigo pensar sozinha, eu preciso conversar com
alguém e hoje eu consigo refletir talvez sozinha, mas com o grupo também, né?

Entende o grupo de EA como um espago para
compartilhar o cotidiano de sua pratica profissional
e constituir reflexdes sobre ela, considerando que
os seus erros e dos estudantes sdo intrinsecos a essa
pratica. Assim, entende a sua pratica em constante
evolugdo.

P1.46

O legal de vocé assistir a pratica € vocé ver, ficar observando o que o aluno...
como que o aluno interage com quem estd mediando.

Entende que o movimento de observagdo da aula
de investigacdo se mostra como abertura para
analisar a interacdo entre o professor e o estudante.

P1.47

Quando a gente ta mediando a pratica a gente ndo consegue perceber o todo,
ng?

Compreende que durante a aula o professor ndo
consegue perceber todos os acontecimentos da sala
de aula. Porém, isso se modifica com a presenca
dos observadores na aula de investigacdo e
posterior discussao.

P1.48

Eu ndo t6 me ouvindo, as vezes, eu acho que quem ta dando aula ndo ta se
vendo, ta vendo o outro, né?

Entende que a aula de investigagdo contribui para
que possa dar-se conta da sua propria pratica, de si
mesma.

P1.49

Quem t4 assistindo como professor, ta vendo todo, eu acho que ta vendo mais o
todo, td vendo o que eu, professora, té fazendo e a0 mesmo tempo como o aluno
esta recebendo.

Destaca que os observadores da aula de
investigacdo tém a possibilidade de analisar os
processos de ensino e de aprendizagem
simultaneamente.

P1.50

Eu acho que o observador tem ali um 6culos privilegiado porque ele pode ver
as duas, mais olhares ali, né?

Destaca o privilégio de o observador durante a aula
poder observar o professor e o estudante.

P1.51

E ai a gente leva pro grande grupo e percebe e, eu acho, que ai vem a riqueza
de uma pratica com varios olhares. E muito melhor didaticamente, e inclui todo
tema do que uma pratica que € pensada por uma pessoa s6, eu acho, né?

Compreende que realizar as observagdes e depois
discuti-las com o grupo ¢ didaticamente positiva
por possibilitar uma pratica sob diversas
perspectivas ao invés de uma unica. Para ela, esse
aspecto € positivo pela a¢do cuidadosa
possibilitada.
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Codigo Unidade de Sentido (US) Unidade de Significado (USg)
) A ) ) Entende que a aprendizagem do estudante estd
P1.52 | A aprendizagem do estudante como uma consequéncia da minha aprendizagem. 1de qu P zage i
relacionada com a sua propria aprendizagem.
) ) ) Afirma que ao aprender sobre a sua pratica, no que
Se eu evoluir enquanto professora no sentido de saber olhar mais pro meu qau P uap > 11O qu
i . . . tange o planejamento das aulas, o conteudo
planejamento, saber um pouco mais aprofundado com o meu contetido, a minha . R .
P1.53 matematico e a metodologia utilizada, estard em

disciplina, as técnicas, olhar pros métodos, as metodologias consequentemente
1ss0 vai respingar no aluno, né?

evolucdo e isso impactara na aprendizagem do
estudante também.

Eu vou ser uma professora que entrega mais possibilidades. Ent3o o aluno hoje,

Entende que a partir da sua aprendizagem
constituira mais possibilidades de aprendizagem

P1.54 | aaprendizagem do aluno ¢ uma consequéncia da minha aprendizagem, eu acho )
e para o seu estudante, considerando-a como um
que € isso, sabe? )
aspecto importante.
Porque ele entendeu essa palavra de um jeito, um jeito que eu talvez ndo, que | Entende que durante a aula deva se atentar aos
P1.55 | eu entendi de outra forma, entdo eu preciso pensar também nesses alunos que | modos diversos que os estudantes compreendem o
veem dessa forma. tema estudado e refletir sobre isso.
Eu acho que € isso que € o legal do EA, porque eu estou falando sobre o nosso | Afirma que ao falar do grupo de EA fala de si
P1.56 | grupo e a0 mesmo tempo sobre mim, sobre as outras coisas que eu bebo, e que | mesma, ao perceber que as suas ideias e
contribuem ali também no EA. conhecimentos contribuem com o grupo.
Isso que € eu acho que o mais interessante, porque nds temos o espago ali para...
q d . » porque pag P Afirma que no grupo de EA reflete sobre o seu
P1.57 | eu acho que o grupo de EA permite essas questdes de ser. De poder trazer as modo de ser
minhas duvidas, trazer o que acontece. '
) , , . . Destaca que o seu contexto profissional e o grupo
O que a Tita faz 14 na sala, traz pro EA, e ai eu levo do EA pra minha pratica. - qau o p Srup
~ . . . .| estdo relacionados, ou seja, em uma perspectiva de
P1.58 | Entdo eu acho que eu vou... € uma troca, né? Eu trago a Tita pro EA, bebo ali e . ~ e ~
3 . . retroalimentac@o, entende que pratica e grupo vao
levo, e a0 mesmo tempo eu deixo um pouco de mim ali, né? .
se constituindo.
Eu diria que n6s somos um grupo de professores de matematica que se reune | Entende o grupo como um grupo de professores-
P1.59 | pra analisar mais profundamente alguns contetidos que a gente percebe que sdo | integrantes de matematica que estd junto para

desafiadores na sala de aula.

analisar contetidos desafiadores para sala de aula.
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Codigo Unidade de Sentido (US) Unidade de Significado (USg)
N ) . Compreende que no grupo, de forma conjunta
A gente acaba chegando entdo num consenso sobre isso, analisa, a gente p que no grupo, ) ’
. . . pesquisa-se e analisa-se sobre o tema trabalhado e,
P1.60 | pesquisa junto, a gente olha o que ja tem nos estudos sobre isso, coloca as . . L
. L A . ; por meio das diferentes ideias, busca-se um
nossas... Compartilha as ideias e vé€ o que ¢é possivel fazer. . .
consenso sobre o que € possivel fazer.
, ) . Entende que no grupo ha preocupagio com a turma
A gente olha também pra onde a gente vai, pra que grupo que a gente vai aplicar q grupo ha preocupag: .
P1.61 em que a aula de investigagdo sera realizada, em
e volta a repensar. . N
um movimento constante de reflex@o.
, . . Destaca a reflex@o realizada em conjunto no grupo
Eu acho que ¢ o refletir, eu acho que a gente reflete e constréi um produto a . ! 1o gtup
P1.62 . N . . o e a relaciona com o processo de constru¢do de um
partir da reflexdo desses diferentes profissionais que estdo ali juntos.
produto para sala de aula.
Entende que no grupo ocorre um processo que
P1.63 E um processo, ¢ um movimento de desenvolvimento da minha pratica enquanto | caracteriza o desenvolvimento da sua pratica
' professora de matematica de escola publica. docente enquanto professora de matemética da
escola publica.
Compreende que ao integrar o grupo ha
P164 O grupo, ele me possibilita eu me transformar enquanto professora e, a partir da | modificagio no seu modo de ser enquanto
' minha transformagdo, quem sabe transformar um pouquinho o mundo. professora e, consequentemente, modifica o
mundo.
Afirma que aprendeu a valorizar mais a area que
P1.65 | Euaprendi a valorizar mais a area que eu ensino e dar mais significado pra ela. | ensina (matematica) e dar mais significado para
ela.
N ) ) ) ) ) . ) Entende que se valoriza mais enquanto profissional
Entdo a Tita hoje se valoriza mais enquanto profissional, valoriza mais a . . o .
. R i , i . | e wvaloriza mais a disciplina que ensina
P1.66 | disciplina que ela se propos a se dedicar, consequentemente ta evoluindo e vai Iy . . N
) ) (matematica) e isso caracteriza a sua evolugdo e
transformando, vai se transformando todo o dia um pouco. - .
transformacdo a cada dia.
Pl 67 E o EA possibilita trazer a Tita e o Eduardo traz o Eduardo e ai a gente consegue | Ao citar o pesquisador e a si mesma, entende que

juntar essas ideias.

no grupo hd espaco para ideias diversas.

Fonte: elaborado pelo autor (2023).
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Apos o movimento de mais duas redugdes, o discurso de Tita convergiu para as

ideias nucleares apresentadas no quadro 5.2.

Quadro 5.2: Ideias nucleares do discurso de Tita (P1)

Caodigos

Ideia Nuclear

P1.1;P1.18; P1.27; P1.45; P1.56; P1.67

Entende o grupo como espago para discussdo de
suas vivéncias como professora de matematica

P12;P1.5;P1.7; P1.8: P1.10; P1.24;
P1.39; P1.40; P1.62

Desenvolve outras possibilidades de trabalho para
sala de aula

P13:P1.5; P1.6;P1.7, P1.9; P1.10; P1.25;
P1.28; P1.65

Aprende sobre conteidos matematicos

P1.4;P1.13; P1.14; P1.22; P1.33

Modifica 0 modo de planejar a sua pratica

P1.4;P1.10;P1.13; P1.17; P1.18; P1.19;
P1.59; P1.60

Aprende ao dialogar com os integrantes e suas
diferentes experiéncias vividas

P1.8;P1.9; P1.16; P1.21; P1.60

Modifica perspectivas sobre a sua propria pratica

P1.11; P1.12; P1.26; P1.39; P1.63

Percebe-se em formag¢do como professora de
matematica

P1.15; P1.21; P1.22; P1.25; P1.34; P1.37

Considera a aprendizagem do estudante no
planejamento e em sua pratica

P1.17; P1.30; P1.41; P1.62

Reflete sobre a propria pratica

P1.20;, P1.27; P1.63;, P1.64; P1.66

Percebe o seu desenvolvimento profissional

P1.23: P1.24: P1.35

Reflete sobre a aprendizagem de seus estudantes

P1.29; P1.31; P1.33; P1.36; P1.38

Considera os conhecimentos prévios de seus
estudantes, ao ser cuidadosa em relacdo a
linguagem utilizada com eles

P1.31; P1.32; P1.65

Valoriza o modo de fazer e compreender
matematica do estudante

P1.42; P1.43; P1.44; P1.45; P1.55; P1.61

Reflete sobre a sua pratica com foco na
aprendizagem do estudante

P1.46; P1.47; P1.49; P1.50

Compreende a relagdo entre estudante, conteudo e

professor
. Percebe a si mesma como professora de
P1.48; P1.58 -
matematica
P1.51; P1.55 Percebe uma pratica com diversas possibilidades

P1.52; P1.53; P1.54

Constitui mais possibilidades de aprendizagem
para o estudante por meio de sua propria
aprendizagem

P1.56; P1.58; P1.64; P1.66

Entende-se como pessoa em formag@o enquanto
professora de matematica

P1.57

Reflete sobre o seu modo de ser professora de
matematica

P1.58; P1.59; P1.67

Compreende o grupo como parte de sua vivéncia
enquanto professora de matematica

Fonte: elaborado pelo autor (2023).
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5.2 SUJEITO DA PESQUISA: DIANA

Diana tem experiéncia de doze anos como docente da Educagdo Basica, tanto em
escolas da rede publica como da rede privada. Concluiu a Licenciatura em Matematica
em 2017, e ¢ especialista em Metodologia do Ensino de Matematica, concluida em 2018.
Em 2022 concluiu o mestrado em Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica. Participou
do grupo de EA de 2019 a 2022, desligando-se dele e de suas fun¢gdes como docente por
motivos pessoais.

A entrevista com ela foi realizada pelo Google Meet no dia 18 de outubro de 2022,
tendo duracdo de 50 minutos. Destaca-se ainda que ela é chamada pelo nome ficticio

Diana e pelo codigo P2.
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A partir de diversas leituras da entrevista de Diana constituimos o quadro 5.3 com as US e USg.

Quadro 5.3: Redugdes do discurso de Diana (P2)

Codigo

Unidades de Sentido (US)

Unidades de Significado (USg)

P21

Pra mim eu acho que significou um pertencimento a um grupo, que ele ndo ta o
dia a dia da sala de aula ali comigo, que a gente, enquanto professor ¢ uma
profissdo solitaria, por mais que a gente ache que ndo seja, mas o0 nosso trabalho
¢ muito solitario.

Entende que ao integrar o grupo de EA rompeu
com o trabalho individual em sua pratica
profissional, pois encontrou um espago em que as
suas demandas eram acolhidas e compreendidas.

P22

Eu acho que o grupo, pra mim, ele significou o acolhimento e um lugar que a
gente pode conversar sobre demandas com pessoas que tinham as mesmas
demandas que nos, né?

Afirma que no grupo encontrou um espago de
acolnimento em que as suas demandas
profissionais puderam ser abordadas ao estar junto
com outros professores-integrantes.

P23

Eu me sentia, como professora, valorizada, sabe? Ouvida pelos meus colegas e
pelos professores também que participavam do grupo. Entdo eu acho que essa
parte de ser ouvida e em se sentir parte de uma comunidade, no sentido de
comum mesmo, de ter algo em comum acho que foi uma das partes mais
importantes pra mim dessa experiéncia.

Destaca que a parte mais importante ao estar no
grupo foi perceber-se valorizada, pois era ouvida
pelos demais professores-integrantes que tinham
as mesmas demandas, chamando o grupo, por
conta disso, de comunidade.

P24

Poxa! Isso eu tenho com quem compartilhar, porque eu sei que essas pessoas
vao me entender.

Afirma que podia falar sobre as suas vivéncias com
0 grupo, pois seria entendida pelos integrantes.

P25

O compartilhar seria assim: o contar pra alguém o que aconteceu e a outra
pessoa realmente entender aquilo e conseguir ter essa empatia de talvez estar se
colocando no meu lugar e conseguir entender.

Explica que compartilhar ¢ falar sobre as suas
vivéncias com pessoas que as compreendem,
chamando esse movimento, percebido no grupo, de
empatia.

P26

E o grupo, ndo que ele vinha com respostas prontas, porque isso a gente nio
tinha, também ndo era nem a intengdo, mas conversando e, as vezes, uns colegas
dando dicas: ah, j& tentou fazer isso? Ah, um dia eu fiz assim e deu certo!

Afirma que a aprendizagem ao estar junto com 0s
demais integrantes do grupo nio vinha com a busca
de solucdes pré-determinadas para as demandas da
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Codigo Unidades de Sentido (US) Unidades de Significado (USg)
sala de aula. Pelo contrario, eram constituidas por
meio do didlogo e pelos saberes profissionais de
cada um.
Destaca que o grupo era um espago aberto ao
Entdo esse compartilhamento, que eu digo, de a gente contar e de a gente ser | didlogo, ao estar com os outros professores-
P2.7 ouvido, realmente. E buscar solu¢des conjuntas pra problemas que sdo comuns, | integrantes com demandas iguais, e por meio do
Nnossos. qual constituiam-se possibilidades para sua pratica
profissional.
Entende que desenvolveu as suas proprias
) aprendizagens ao estar com o grupo e que elas se
P28 Tanto problemas diretamente da gente como do nosso aluno. prendizag grupo € q .
relacionam ao contexto de sua atuagdo profissional
de forma ampla.
N ) . Afirma que uma das suas aprendizagens foi em
Entdo eu resolvia um problema que eu mesma tava criando porque era uma o o
P2.9 . o . relacdo a linguagem utilizada em sala de aula com
linguagem que eu utilizava, que eu criava esse problema com o aluno.
seus estudantes.
Entdo a gente se colocar nessa posigdo, a gente consegue ver pontos nossos que | Afirma que o grupo possibilitou colocar-se numa
P2 10 |2 gente pode melhorar, que, as vezes, até entdo a gente nem sabia que era um | posigdo reflexiva sobre o seu proprio trabalho e, a
' problema. Um problema no sentido, assim, de uma questdo a ser pensada, | partir disso, desenvolver aprendizagens sobre
analisada. aspectos que antes ndo eram considerados.
. . . . | Destaca o seu espanto ao perceber que, ao estar
S6 que ¢ engracado porque é um processo longo no grupo e que a gente vai | .
P2.11 ! junto com o grupo, as mudangas em seus modos de
vendo os beneficios a longo prazo. .
ser professora foram percebidas a longo prazo.
Sé que eu comecel a perceber as minhas mudangas, os beneficios dois anos | Afirma que as mudangas em seus modos de ser
depois, dois anos e meio depois. Entdo eu fiquei um pouco abalada, assim, esse | professora foram percebidas dois anos apds iniciar
P2.12 | ano, quando tive que sair, eu tive que fazer escolhas, como eu falei pra vocés | sua participagdo no grupo. Assim, sente-se

ali: a gente ndo consegue abragar todo o mundo, mas foi uma experiéncia muito
legal e eu vi a minha evolu¢do nesse tempo, sabe?

emocionada ao ter que sair do grupo por perceber
a sua evolugdo.
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Codigo

Unidades de Sentido (US)

Unidades de Significado (USg)

P2.13

Mas isso me ajudou muito, assim, como profissional e como pessoa também,
sabe? De dizer: ndo, eu sou s6 um ser humano e t0 ali, t6 tentando fazer o meu
melhor, as vezes, a gente ndo consegue e ta tudo bem também.

Afirma que ao estar com o grupo olhou para si
mesma como pessoa e, a partir disso, culpou-se
menos pelos erros, tendo possibilidade de supera-
los.

P2.14

E ai vem a parte do acolhimento do grupo, que eu acho que eu s6 pude me
colocar nesse lugar de vulneravel porque eu me sentia muito bem acolhida pelo
grupo. Eu ndo me sentia julgada pelo grupo, eu ndo me sentia menos do que
outras pessoas.

Afirma que se sentiu acolhida pelo grupo, pois
pode trazer questdes do seu cotidiano profissional
e discuti-las sem se sentir julgada pelo seu modo
de ser. Esse aspecto deu abertura para refletir com
os demais integrantes sobre o seu cotidiano
profissional.

P2.15

Um grupo que se apoia, um grupo de amizade mesmo. Porque a gente ¢ amigo
ali no grupo, a gente fala de igual pra igual, a gente ndo tem essa hierarquia.

Entende o grupo de EA como um grupo em que as
suas demandas sdo consideradas, pois sente-se
confortavel ao abordéa-las e ao poder constituir
conhecimentos com os demais integrantes.

P2.16

O tempo ele vai trazer os beneficios e foi muito importante pra mim esses trés
anos de grupo que eu participei.

Afirma que o grupo foi importante durante os trés
anos que participou.

P2.17

Eu acho que eu me olhar com um pouco mais de carinho e saber que eu sou
mais humana do que professora, sabe? Porque eu acho que o professor... eu
sempre tive muito 1sso, assim, em mim, que o professor € aquele ser imaculado,
que ele sabe das coisas, que ele da conselhos sabios e tal. E eu sempre cresci
admirando muito meus professores, sempre.

Entende-se como pessoa em formacgdo ao falar
sobre a sua participagdo no grupo.

P2.18

Na graduagdo, nossa! Eu venerava meus professores. Ai quando eu virei
professora eu pensei: poxa! Nao aconteceu isso, eu continuo sendo a Diana, eu
t6 aqui na frente de um monte de alunos, as vezes, eu ndo sei o que dizer, eu ndo
sei... € eu me frustrava muito com eles, sabe?

Com a sua participagdo no grupo percebeu que
estava em formagdo durante toda a sua vida,
contraindo a sua concepg¢do anterior de professor
com conhecimentos estaticos e finalisticos.

P2.19

De n@o ser a professora e o grupo me ajudou a perceber que ndo, que eu sou um
ser humano, que eu nfo sei de tudo. Isso, eu acho que ¢ a parte muito legal do
grupo, assim, a gente chegava e daqui a pouco tava todo mundo dizendo: néo,
eu ndo sei, eu ndo sei a resposta pra isso, a gente ndo tem essa resposta ainda e

Destaca a percepgao que teve com o grupo, ao dar-
se conta como pessoa em forma¢do. Entende,
ainda, essa formagdo como um movimento que €
continuo ao longo da vida.
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Codigo

Unidades de Sentido (US)

Unidades de Significado (USg)

eu acho que entdo eu me perceber primeiro enquanto humana, depois como
professora, falivel, né?

P2.20

Mas tentar ir atras, procurar melhorar, pesquisar, que € isso que a gente fazia no
grupo, também. Entdo toda essa parte teorica ajudou muito o embasamento
porque a gente fazia la na sala de aula e essas questdes de pegar um determinado
assunto bem especifico e destrinchar esse assunto.

Afirma que no grupo foi possivel estudar
conteudos matematicos especificos com foco na
sala de aula.

P2.21

Me ajudaram a melhorar e a evoluir, sabe? Principalmente nesse aspecto
humano, assim, de olhar pro aluno e saber que ele é humano, olhar pra mim e
saber que eu sou humana e saber que todo mundo t4 aqui pra aprender junto,
porque escola € isso, né?

Afirma que ao participar do grupo passou a
entender a si e ao estudante como pessoas em
formac@o e a escola como espaco dessa formacgao
ao estar junto com os estudantes.

P2.22

Olha o tanto de matematica formal que tem nesse topicozinho que a gente, as
vezes, ndo acaba abordando com os alunos que a gente também néo sabe.

Afirma que com o estudo detalhado de um tema
matematico pode perceber aspectos profundos do
conhecimento matematico presentes nele e que
antes n3o abordava com os estudantes porque nao
sabia.

P2.23

Entdo esse sentido do planejamento, o sentido da gente cuidar em que a gente
t4 se baseando.

Entende que com o grupo passou a ser cuidadosa
com o planejamento de suas aulas.

P2.24

Poxa! Eu ndo acho que essa seja a melhor abordagem pra esse tdpico especifico.

Afirma que se tornou critica ao analisar as
abordagens sobre conteidos matematicos em
livros didaticos.

P2.25

Imaginar como que o meu aluno interpretaria aquela questio, a linguagem, que
¢ algo que a Monica sempre pegou muito no nosso pé, fez a gente refletir muito.

Ao citar uma integrante do grupo destaca que
passou a ser cuidadosa com a linguagem utilizada
com os estudantes em sala de aula.

P2.26

Muitas vezes, a gente ndo se coloca no lugar do aluno pra saber que ele nédo
entende determinadas palavras, eu lembro que teve uma... essa questdo sempre
ficou comigo.

Afirma que modificou a sua forma de ser
professora ao considerar a compreensdo que o
estudante teve sobre o tema abordado como
aspecto importante.

P2.27

Entdo essa questdo do planejamento de olhar a linguagem... como meu aluno
vai ler iss0? Foi muito importante tambeém.

Afirma que a linguagem que utiliza em sala se
tornou  um aspecto importante do seu
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Codigo Unidades de Sentido (US) Unidades de Significado (USg)
planejamento, ao considerar as possiveis
compreensdes que o estudante teria.

As conversas que nos tinhamos, as visdes diferentes que a gente lia um artigo: .
) h ) 3 S N Entende que ao estar com os demais integrantes
entendi parte disso assim, mas o outro tinha entendido diferente, entdo conversar . . .
P2.28 . ; . desenvolve conhecimentos por meio do dialogo e,
com 0s nossos pares aqui pra ver se realmente a gente tinha conseguido . . )
~ . . . com isso, abrem-se diferentes perspectivas.
compreender aquele autor, entdo essa parte € bem importante também.
Por isso que eu digo, € um processo, depois que a gente se sente confortivel era | Afirma, ao falar sobre as discussdes tedricas do
P2.29 | mais facil de dizer que eu ndo tinha entendido aquele termo ou ndo tinha | grupo, que com o tempo se sentiu confortavel para
compreendido direito aquilo. dizer o que ndo tinha compreendido.
Entende que com o passar do tempo a relagio entre
P230 Entdo por isso que eu digo que essa construcdo, esse relacionamento ele se | os integrantes do grupo foi se constituindo e com
' constroi. E o tempo ele ¢ muito importante pra isso acontecer. ela as possibilidades de aprendizagem e
modifica¢do do seu modo de ser professora.
Eu lembro que dentro da sala de aula, muitas vezes, eu me pegava pensando no | Afirma que passou a considerar o grupo em outros
P2.31 grupo. As vezes, ndo era nem do assunto, as vezes, ndo era nem da turma, que | momentos, no sentido de recordar as discussdes e
a gente tava analisando e tal e eu ficava pensando. estudos feitos durante a sua pratica profissional.
. ) . . Afirma que o grupo se constituiu por meio do
E um grupo de amigos que a gente quer compartilhar as coisas que acontecem | ., :
dialogo entre os integrantes, em que as suas
P2.32 | em sala, que a gente aprendeu e a gente consegue desenvolver naquele momento | . . =, g . .
: i vivéncias da pratica profissional e conhecimentos
e que a gente sabe que a gente vai ser valorizado. . : .
eram considerados, fazendo sentir-se valorizada.
Entdo, acho que nesse sentido também o grupo ¢ importante, saber que tem | Entende que o grupo foi importante por ser um
P2.33 | alguém la me ouvindo, me entendendo, sabendo pelo que eu té passando, eu | espago para o dialogo, pois os demais integrantes
acho que essa parte de relacionamento também € bem importante. também eram professores.
Ao citar uma integrante, afirma que as discussdes
P2 34 Eu lembro que, as vezes, a Tita falava ou eu falava: ah, mas meus alunos ndo | em grupo contribuiam para refletir sobre o
' vao entender essa palavra. planejamento com aten¢do as compreensdes dos
estudantes.
P2 35 Ah, os alunos viram isso no ano anterior, ndo viram? Entdo eu acho que quando | Destaca que durante o planejamento da aula de

a gente faz esse planejamento conjunto a gente tem que cuidar de varias

investigacdo havia preocupacdo com  ©Os
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Codigo Unidades de Sentido (US) Unidades de Significado (USg)
realidades ao mesmo tempo e isso também ¢ interessante pra gente fazer, porque | estudantes, destacando a importancia de considerar
dai a gente sai daquela nossa caixinha. os conhecimentos prévios deles.

Tinha um aluno que ndo sabia 0 que era morango € eu pensava comigo: meu
. o~ . Afirma que, ao estar com outros professores-
Deus, como € que alguém ndo sabe o que € morango? Mas claro! Tem gente que | . )
~ ! : . ~_ | integrantes,  pode  refletir  sobre  outras
ndo sabe, assim como se eu colocar na minha prova caju tem aluno meu que ndo s iy !
. . ~ . possibilidades para sua pratica profissional,
P2.36 | vai saber o que € caju. Entdo a gente comeca a pensar outras coisas com outros . .
. . desenvolvendo conhecimentos e, com 1isso,
autores e outras palavras que, as vezes, a gente ficava muito fechadono queera | ~." ..
) ) . . .. . visualizando outros modos de ser professora com
s0 nosso, sO nossa realidade e eu acho que isso foi importante também pra gente ~ }
X : . atencdo aos conhecimentos dos seus estudantes.
abrir um pouco mais a nossa mente, assim.
Afirma que a aula de investigagdo ¢ uma
P2 37 Entdo essa aula ¢ uma experiéncia pra gente interpretar se o caminho que | experiéncia sobre o planejamento e os estudos
' escolhemos foi bom. O que podemos mudar pro aluno aprender sobre o tema? | realizados no grupo. Essa experiéncia d4 abertura
para interpretar a aprendizagem dos estudantes.
E que tem mais um observador, que eu diria ainda, que ¢ eu me observando. | Entende que a reflexdo da aula de investigagdo ¢
P2.38 | Tipo, eu depois me observando, entdo tem esse observador do pds ali que € o | um momento no qual o professor percebe a si
proprio professor. mesmo.
Afirma que a reflexdo da aula de investigacéo
A gente consegue ter uma visdo diferente dos alunos e diferente do proprio | permite analisar o desenvolvimento dos estudantes
P2 39 professor que t4 ministrando. E claro que a gente ta ali, a gente vai observarali | e do proprio professor, com foco nos
' a linguagem do professor, a gente vai observar gestos e expressdes corporais € | conhecimentos matematicos, mas que também
tal, mas a gente t4 preocupado com a matematica em si, com os termos usados. | envolve uma compreensdo da linguagem e das
expressdes corporais vistas.
Entende que as aulas de investigacdo sdo
~ . importantes para o professor perceber a si mesmo
P2.40 | A gente ndo se percebe e que acabam sendo obstaculos pros alunos. P es b P P ~
e as dificuldades dos estudantes, que estdo
relacionadas.
. . . . Afirma que ao estar com o grupo se vé€ como
Isso que eu digo que é muito legal, assim, pra gente crescer profissionalmente - :
P2.41 pessoa em formagdo e em desenvolvimento

também e como pessoa também, claro.

profissional.
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, Entende que com a sua participagdo no grupo
P2 42 E de ndo dar respostas pros alunos, mas devolver com perguntas. E isso erauma | modificou o seu modo de ser professora, pois

coisa que eu fazia pouco antes de participar do grupo.

passou a instigar os estudantes com perguntas ao
invés de dar as respostas sobre o tema estudado.

P2.43

O nosso planejamento e tal, eles me ajudaram muito a perceber que eu tenho
que fazer mais perguntas do que respostas. Tem o momento da resposta sim,
tem o momento que a gente vai ter que parar, vai ter que dar resposta, mas
trabalhar muito mais com pergunta com os alunos, que eram coisas que eu quase
ndo fazia antes.

Entende que com a sua participagdo no grupo
modificou o seu modo de ser professora, pois, por
meio do planejamento realizado, passou a instigar
os estudantes com perguntas.

P2.44

Entdo o grupo me chamou... sempre me chamou muito a atengdo de: opa, € o
aluno que tem que ser protagonista, € ele que tem que fazer as perguntas, ¢ ele
que tem que fazer as suas suposi¢des, suas possiveis respostas.

Afirma que o grupo a instigou a considerar o
protagonismo dos estudantes nas aulas, dando
espaco para eles fazerem perguntas e
consideracdes sobre o estudado.

P2.45

Eu acho que o primeiro ciclo que os alunos sentiram mais porque eu ndo tava
acostumada, ndo tava habituada a trabalhar com esse tipo de aula e dai quando
eu cheguei na sala e fui dar essa atividade pra eles e ndo tava dando as respostas.
S6 tava fazendo perguntas eles se sentiram também.

Ao lembrar do primeiro ciclo de EA, destaca que
os seus estudantes ficaram surpresos com o seu
modo de abordagem do contetido, pois estavam
habituados com a centralidade da aula no conteudo
e na professora.

P2.46

Ali o aluno chorou, eles se sentiram estressados, porque era diferente do que eu
habitualmente estava dando de aula.

Afirma que um estudante chorou durante a aula de
investigacdo ao perceber a sua mudanga de
postura, pois passou a fazer perguntas e instiga-lo
a refletir e analisar o tema estudado sem respostas
prévias.

P2.47

Entdo ele j4 conhecia um pouco mais o estilo de trabalho que também foi uma
constru¢do...uma constru¢do minha como professora e minha com eles durante
a aula.

Destaca que com o tempo de participagdo no grupo
os seus estudantes foram habituando-se com o seu
modo de ser professora. Além disso, afirma que foi
se constituindo como professora dessa forma
durante as aulas também.
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P2.48

Mas ¢ muito um processo de autorreflexdo, de pensar no que eu t6 fazendo e
realmente tu querer mudar, por 1SS0 que eu tava no grupo, porque eu queria
mudar. Eu queria ser uma professora melhor, porque eu acreditava que aquilo
me fazia bem.

Entende que ao estar com o grupo passou a refletir
sobre os seus modos de ser e, por isso, essa agdo
modificou o seu modo de ser professora.

P2.49

Entdo acho que como nosso grupo ¢ um grupo voluntario, espontaneo, vai quem
quer, vai quando pode, ndo tem essa cobranga de a gente ficar indo, tipo, sempre.
Acho que isso vai muito do professor, de quem t4 ali realmente e realmente quer
mudar, quer aprender, quer estudar.

Afirma que por se tratar de um grupo voluntario e
sem relagdo com uma obrigatoriedade de
participacdo, os integrantes estdo abertos a
reflexdo, aprendizagem e modificacdo dos seus
modos de ser professor.

P2.50

A gente vai ficar pensando, a gente vai ficar refletindo sobre aquilo. Ah, o texto
que eu li, as vezes, eu lia num dia, eu lia de novo no outro. Poxa, a gente vai
maturando as ideias, ah, olha s6 que legal, vou conversar aqui em off com a Tita
pra ver o que ela pensa.

Destaca que o grupo permitiu a reflexdo sobre o
que era estudado e, ao citar uma integrante, afirma
que mesmo em momentos diversos aos encontros
ocorriam discussdes.

P2.51

E uma coisa que eu ia mudando cada aula, ia tentando, ia fazendo diferente,
porque era realmente algo que eu queria estar 14 e fazer parte como um todo,
assim, ndo sO naquelas horinhas que a gente se encontrava a noite. O grupo pra
mim foi durante esses trés anos mesmo, assim que eu participei do grupo, entdo
acho que isso foi bem legal, assim, essa experiéncia.

Afirma que o grupo esteve presente durante os trés
anos que participou, pois, mesmo em momentos
diversos dos encontros, considerava as discussoes
e as reflexdes realizadas com os demais integrantes
em sua pratica profissional.

P2.52

Como eu falei 14 no comego, olhar pro meu aluno, saber que ele ¢ um ser
humano em formagio, que ele ta aprendendo coisas e que a matematica pode
ajudar a transformar a vida dele.

Entende que ao estar com o grupo compreendeu o
estudante como uma pessoa em formagao e que por
meio da matematica pode contribuir com isso.

P2.53

De tirar s6 a questdo obrigatdria da matematica, que a gente sabe que ela €, mas
fazer meu aluno perceber que aquilo também pode ser bonito, que aquilo pode
ser legal, pode ser interessante, ele pode se desenvolver como pessoa também a
partir daquilo.

Entende que ao estar com o grupo compreendeu o
estudante como uma pessoa em formagao,
passando a contribuir com essa formagdo a partir
do ensino de matematica relacionado com a
realidade vivida pelo estudante.

P2.54

Eu me sentindo mais confiante enquanto professora conseguia trazer cada vez
mais assuntos pra trabalhar com eles fora da matematica ou também junto com
a matematica.

Diz sentir-se mais confiante como professora por
conseguir abordar temas matematicos relacionados
com outras areas de conhecimento.
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P2.55

Mas isso também € por causa do grupo, entende? O grupo me deu essa
seguranga, junto com professores mais experientes, que tiveram outras
experiéncias.

Afirma que, ao estar com outros professores-
integrantes e suas experiéncias diversas, passou a
se sentir mais segura para abordar temas
matematicos relacionados com outras tematicas.

P2.56

Entdo a gente conversa como a gente se sente, a gente conversa como a atividade
foi feita, como os alunos reagiram aquela atividade, como a gente planeja que
os nossos alunos desenvolvam aquela atividade e, no final, ali a gente sempre
faz o balango pra ver o que realmente nos modificou, aquela atividade.

Afirma que no grupo teve espago para refletir com
os demais integrantes sobre o desenvolvimento das
tarefas propostas aos estudantes e a compreensio
deles sobre elas.

P2.57

A gente precisa de algum lugar que case a teoria com a pratica, a gente ndo
consegue sO viver de pratica, a gente ndo consegue so viver de teoria.

Entende o grupo como um espago no qual seja
possivel relacionar aspectos tedricos e da sua
propria prética.

P2.58

A gente precisa ter um espago que junte essas duas coisas, a teoria com a pratica
que ja sejam ali de professores pra gente conseguir conversar sobre isso.

Ao estar junto aos professores-integrantes do
grupo entende que a sua pratica é considerada
como um aspecto relevante do desenvolvimento do
grupo e se relaciona com os elementos tedricos
discutidos.

P2.59

Isso que o grupo de EA foi pra mim, um espago onde a gente consegue juntar
teoria e pratica e elas andam juntas, realmente juntas, entdo a gente faz toda
parte teorica la no comego, de planejamento e tal, a gente faz a pratica ali, né?
De aplicar, depois volta pra teoria e depois volta pra pratica, vai pra teoria, vai
pra pratica.

Ao citar o grupo diz que foi possivel desenvolver
conhecimentos tedricos com base na sua area de
atuagao.

P2.60

De partir da sala de aula e ver o que realmente o professor ta precisando naquele
momento e estudar toda a teoria envolvida naquilo, pra fazer a préatica, pra
estudar teoria e virar esse ciclo, que realmente a gente faz.

Afirma que o grupo se mostrou com um aspecto
ciclico, relacionando teoria e pratica. Além disso,
destaca a relevancia da pratica profissional dos
professores ao estudar elementos envolvidos com
ela.

P2.61

E o nosso grupo do WhatsApp também, entdo se acontecia alguma coisa durante
a semana a gente ja se conversava ali, entdo acho que isso também ¢ importante,

Entende que o didlogo entre os integrantes do
grupo acontecia nao apenas nos encontros, mas por
meio de um aplicativo de mensagens. Assim,
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sabe? De algo vivo, assim, ndo € o que a gente so se encontrava ou sé se falava | entende que o grupo estava atento e aberto ao
a cada tanto tempo, a gente ia conversando, a gente ia construindo isso junto. didlogo mesmo por aplicativo de mensagem.
, N : o Entende que além da troca de mensagens, a escrita
Além do WhatsApp, as produgdes escritas, o diario de bordo que a gente sempre 4 gens,
P2.62 . do relatorio de trabalho do grupo contribuiu para a
tava trabalhando juntos durante a semana. ~ i
reflexdo sobre a sua pratica.
Entende o grupo como um espago em que OS
P2.63 | A gente tinha um lugar que as pessoas realmente nos entendiam. integrantes entendiam as suas demandas enquanto
professora.
N . ) ) ) Afirma que o grupo foi importante também no
Entdo aqui virou o nosso grupo de apoio mesmo e foi bem importante nesse . ;
. . p aspecto  emocional, ao perceber demais
P2.64 | aspecto emocional, também, de saber que tem pessoas ai do outro lado pensando

e lutando pelas mesmas coisas que a gente acredita também.

professores-integrantes engajados em demandas
iguais as suas.

Fonte: elaborado pelo autor (2023).
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Apos o movimento de mais duas redugdes, o discurso de Diana convergiu para as

ideias nucleares apresentadas no quadro 5.4.

Quadro 5.4: Ideias nucleares do discurso de Diana (P2)

Caodigos

Ideia Nuclear

P2.1;P2.3; P2.15; P2.31: P2.51; P2.64

Compreende o grupo como espago de acolhimento
de diversas demandas enquanto professora de
matematica

P2.2; P2.3: P2.4; P2.14

Compartilha com o grupo suas experiéncias como
professora de matematica

P2.4; P2.5; P2.14; P2.32; P2.33; P2.63

Sente-se compreendida pelos integrantes do grupo

P2.6; P2.7; P2.8; P2.28; P2.34; P2.35;
P2.50; P2.55

Aprende ao dialogar com os integrantes e suas
diferentes experiéncias vividas

P2.7, P2.30

Reconhece a abertura do grupo ao didlogo

P2.8; P2.37; P2.39

Desenvolve conhecimentos sobre a aprendizagem
do estudante

P2.9; P2.25; P2.26

Considera os conhecimentos prévios e as
vivéncias de seus estudantes, ao ser cuidadosa em
relacdo a linguagem utilizada com eles

P2.10; P2.36; P2.48; P2.56

Reflete sobre a propria pratica

P2.11,P2.41

Percebe o seu desenvolvimento profissional

P2.12; P2.16; P2.18; P2.29; P2.47

Percebe-se em formag¢do como professora de
matematica

P2.11; P2.12; P2.13; P2.16; P2.18; P2.51

Entende a formagdo como um processo ao longo
da vida

P2.13; P2.17; P2.19; P2.21; P2.41

Entende-se como pessoa em formag&o enquanto
professora de matematica

P2.15

Percebe a auséncia de hierarquia no grupo

P2.18; P2.45; P2.46; P2.54

Modifica perspectivas sobre a sua propria pratica

P2.19; P2.22; P2.24; P2.51; P2.54; P2.55

Desenvolve outras possibilidades de trabalho para
sala de aula

P2.20; P2.22; P2.39

Aprende sobre conteidos matematicos

P2.21; P2.52: P2.53

Entende o estudante como pessoa em formacio

P2.23; P2.24; P2.27

Modifica o modo de planejar a sua pratica

P2.26; P2.27; P2.34; P2.35; P2.40; P2.42;
P2.43; P2.44; P2.46

Considera a aprendizagem do estudante no
planejamento e em sua pratica

P2.38; P2.40

Percebe a si mesma enquanto professora de
matematica

P2.49

Considera o grupo em desenvolvimento

P2.57; P2.58; P2.59; P2.60

Relaciona aspectos teoricos e da sua propria
pratica ao estar com 0 grupo

Reflete sobre a propria pratica por meio da escrita

P2.61; P2.62

coletiva

Fonte: elaborado pelo autor (2023).
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5.3 SUJEITO DA PESQUISA: CASSIO

Cassio possui graduacdo em Licenciatura em Matematica, concluida em 2013, e
graduagdo em Tecnologia de Redes de Computadores, concluida em 2009. Também ¢
mestre em Matematica Aplicada e Computagdo Grafica — conclusdo em 2018. Tem
experiéncia como professor da Educagido Béasica e do Ensino Superior e atuou no ramo
da programacdo. Participa do grupo desde 2022.

A entrevista com Cassio foi realizada pelo Google Meet no dia 18 de outubro de
2022, tendo duragdo de 46 minutos. Destaca-se ainda que ele é chamado pelo nome

ficticio Cassio e pelo codigo P13.
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A partir de diversas leituras da entrevista de Céssio constituimos o quadro 5.5 com as US e USg.

Quadro 5.5: Redugdes do discurso de Cassio (P13)

Codigo

Unidades de Sentido (US)

Unidades de Significado (USg)

P13.1

Entdo ter um coletivo ali puxando: ah, vamos fazer algo diferente, vamos
conversar sobre 1sso aqui, como € que a gente pode trabalhar com isso?

Afirma que o grupo de EA o motiva a refletir sobre
o seu modo de trabalho em sala de aula, dando
aberturas para caminhos antes ndo percebidos.

P13.2

Sem esse dialogo eu ndo saio do lugar, entdo pra mim nesse sentido € muito
importante.

Entende que por meio do didlogo com os
integrantes do grupo abrem-se possibilidades nos
seu modo de ser professor, o grupo o langa a frente.

P13.3

Também eu acho que 1a no comego a gente ler alguns textos que falavam sobre
isso, estudar com os colegas, falar sobre isso, sabe? Do eu que professor estou
fazendo com os alunos na minha sala de aula. De novo, isso ter um coletivo que
puxa, me faz pensar diferente sobre isso e me tira da zona de conforto, sabe?

Afirma que a coletividade do grupo de EA o
impulsiona para estudos sobre a sua propria
pratica. Assim, junto aos demais integrantes reflete
e estuda sobre a realidade vivida, o que lhe concede
abertura para outros modos de ser professor.

P13.4

Mas a gente acaba repetindo isso de novo, de novo, o que ¢€ triste. Entdo esse
ponto de vista eu acho que o grupo de EA foi fantéstico.

Compara os seus modos de ser professor,
afirmando que no grupo de EA questionou a forma
como conduzia as suas aulas, buscando outras
possibilidades de acordo com as vivéncias dos seus
estudantes.

P13.5

Mas eu realmente acho que é mais produtivo do que eu fazer o meu
planejamento sozinho, realmente eu acho que faz uma diferenga importante
estar ali pensando com o grupo nas minhas aulas.

Ao falar sobre o planejamento do seu trabalho
afirma que € mais produtivo quando feito junto aos
demais integrantes do grupo, pois entende que ha
discussdo sobre como acontecem as aulas.

P13.6

Entdo toda a nossa conversa ali no grupo ta sempre me lembrando de tentar sair
disso. Pensar como o aluno pode ser ativo na aula, quais atividades podem ser
mais interessantes pra ele entender o contetido, entdo, né?

Entende que as discussdes realizadas no grupo
contribuiram para que em suas aulas os estudantes
fossem protagonistas. Além disso, destaca a
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atitude cuidadosa ao definir as tarefas que serdo
trabalhadas junto aos estudantes.
Afirma que ao estar no grupo teve oportunidade de
P13.7 | E olhar pra como eu sou na sala de aula. refletir sobre o seu modo de ser professor ao estar

com os estudantes.

O grupo me ajuda mostrando como os outros professores fazem, me dao ideias,

Entende que, por meio da reflexdo com o grupo de
EA sobre a sua pratica, abriram-se outras
possibilidades de tarefas para os seus estudantes.

P13.8 | memostram formas de... é... na verdade de estar mais préximo do aluno, criando . . .
.. . Além disso, destaca que essas tarefas exigem
atividades que eles tenham que pensar, até tenham que conversar pra resolver. .,
didlogo entre os estudantes e rompem com a
resolugdo mecanicista.
. Afirma que durante a sua pratica profissional
Acho que o grupo me lembra a todo tempo, mesmo nos momentos eu na minha ) ) ~ .
. considera as discussdes realizadas no grupo,
P13.9 | sala, de fazer perguntas pros meus alunos. Questionar, olhar pro pensamento, . ) . )
D . assumindo uma atitude cuidadosa ao considerar o
pro raciocinio que ele ta fazendo.
modo de pensar do estudante durante a aula.
Entende que, ao integrar o grupo, modificou o seu
) ) modo de ser professor, rompendo com a ideia de
Com o grupo eu fui percebendo que... mostrar que aprender necessita que eles - ) .
P13.10 . transmissdo de conhecimentos. Assim, destaca que
estejam fazendo, perguntando. L oy o )
deva constituir possibilidades de aprendizagem por
meio do didlogo e da a¢do do estudante.
) , ) ) Afirma que o grupo contribuiu para o seu
P13.11 | Pra mim o grupo ta me incentivando a me desenvolver. a! 8fupo p
desenvolvimento profissional.
Entende no grupo tem possibilidade de falar sobre
Mas, de novo, estar no grupo de EA, conversar sobre assuntos, conversar sobre ) STup p )
A ; . o a sua pratica e, ao estar junto com outros
a sala... t0 tendo problema com tal turma, ai o outro professor da uma ideia, a . o
P13.12 professores-integrantes, abrem-se possibilidades.

gente conversa, tudo isso agrega, tudo isso ajuda a construir esse profissional
professor que a gente €.

Além disso, percebe-se em formagdo por assumir
essas reflexdes em seu modo de ser professor.
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Entdo isso ¢ um diferencial que eu achei muito legal do grupo também, o

Comparando o grupo de EA com outros
momentos, afirma que ao estar junto aos

P13.13 | coletivo de professores trabalha mais junto, isso absolutamente ndo acontecia | professores-integrantes do grupo tem possibilidade
em nenhuma das outras escolas que tava. de desenvolver conhecimentos sobre o seu
contexto profissional.
. . . . Afirma que ao estar no grupo de EA esta em
Isso pra mim € 0 momento em que eu mais evoluo como profissional hoje... e ~ .
< A , . . formacgdo ao poder estudar sobre a sua propria
porque nesse momento eu ndo to sentando pra estudar so teoria sobre ensino ou I ey
P13.14 ~ ~ pratica, ao invés de estudar apenas aspectos
educacdo. Entdo eu me torno um professor melhor quando eu penso sobre a | | |, . . .
: . , : teoricos. Por isso, entende que esta em
minha pratica, ai eu fago isso no estudo. . .
desenvolvimento profissional.
Ao citar o planejamento realizado no grupo,
) .. .. C reconhece que ele € coletivo e se constitui por meio
Penso como meu aluno vai receber a atividade que planejei. Planejei ndo, a . . .
) o . de uma atitude cuidadosa ao refletir sobre os
P13.15 | gente planejou, pensou... ele sabe o que significa essa palavra? Que linguagem . .
; ~ . . conhecimentos prévios dos estudantes,
ele conhece? Ai vem: poxa, ele pode ndo saber o que ¢€ classificar. o ! e
principalmente a linguagem utilizada pelo
professor.
) . N . Afirma que o planejamento realizado no grupo
Volta a olhar as turmas e o assunto depois daquela discussdo, entdo isso na q  pang grup
P13.16 R considera as vivéncias dos estudantes e, por isso,
amadurece o pensamento que vocé tem. L
ndo € estatico.
P13 17 Sdo etapas ciclicas de discussdo, pensamento, volta pra pensar, volta pra | Entende que o trabalho do grupo se desenvolve por
' discutir. meio da acdo-reflexdo-acio.
, , . . Afirma que no grupo ha abertura para discutir o
Da pra voltar, da pra discutir de novo, tem essa abertura, ¢ bem legal. Sabe... aq grup ) p
~ . : planejamento e estudo feitos com base na sua
P13.18 | nd3o tem uma cobranga que precisa saber tudo, responder tudo, ¢ olhar pro . .
: pratica profissional, com foco no estudante e nos
professor que somos, pro aluno que vai estar na nossa sala.
modos de ser do professor.
, . . . . Entende que ao estar junto a outros professores-
Estudar um conteudo com detalhes, ler, discutir. E isso € o mais legal, sabe? Eu | . q junto p
. ! . . . integrantes tem a possibilidade de aprofundar
P13.19 | no grupo aprendendo sobre isso, que sozinho eu daria a minha aula, passaria o

assunto e ndo olharia pra tanta coisa importante que tem junto com ele.

conhecimentos sobre um tema matematico

especifico.
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Entdo apesar da gente ter feito a discussdo em cima dos nimeros irracionais a

Citando o tema dos numeros irracionais, afirma

P13.20 | conclusdo ndo € sobre os nimeros irracionais, a conclusio € sobre qualquer tema | que o estudo e as discussdes feitas no grupo sdo
que a gente vai abordar. assumidas na sua pratica profissional.
) N , Afirma que o estudo e a reflexdo feitos no grupo
Todas as discussdes que a gente ta fazendo pra aquela aula a gente consegue < . iy ~
. : ; de EA s@o assumidos em sua pratica com atengao
P13.21 | levar pra nossa pratica e... pensar na forma que o aluno vai entender o conteudo, .
. ao entendimento do estudante sobre o tema
a atividade.
estudado.
P13.22 Entdo ¢ bem interessante porque eu me sinto bem a vontade no grupo de EA | Considera interessante que se sinta & vontade no
' que a gente t4 hoje. grupo de EA.
) ) ) ) o ) Afirma que ao longo dos encontros do grupo foi se
Eu fui me sentindo bem mais tranquilo de trazer ideias e mais confiante talvez maq 'S gTup
P13.23 sentindo confortavel e confiante ao expor suas
ao longo dos encontros. L
ideias.
N ) ) . . Afirma que ndo ¢ habituado a trabalhar de modo
P13.24 | Eu ndo sou uma pessoa muito de coletivo, mas eu me sinto bem ali, né? na qu
coletivo, mas sente-se bem no grupo.
Eu chego a conclusdes trabalhando em grupo que sozinho néo teria, eu acho que . . )
o . . Entende que por meio do didlogo, ao estar junto
a gente pode dizer isso, porque a gente precisa organizar 0 nosso pensamento . e
~ aos integrantes do grupo, abrem-se possibilidades
P13.25 | pra outra pessoa entender, entdo tem esse processo de pensar, de expor, de . i
: . para a sua pratica profissional que de forma
receber o que a outra pessoa fala, facilmente alguém percebe algo que a gente | . .. . T
. . L. individual ndo existiriam.
deixa passar, entdo isso também ajuda.
, ) Entende que, com o grupo, coloca-se em
P13.26 | Taagregando valor a mim como professor. i que, grupo,
movimento e avanca.
Por meio de perguntas afirma que o grupo de EA
P13.27 | Como € que a gente faria pra ensinar e por que a gente faria desse jeito? proporcionou analisar os seus modos de ser
professor ao estar junto aos estudantes.
.. ) . .. uestiona-se acerca dos seus modos de ser
£ 7Baia| 2 . |
P13.98 Por que eu fiz desse jeito se eu sei que eu deveria fazer desse outro jeito? E ai a professor ao refletir sobre o trabalho feito no

gente, ah, se eu tivesse feito outro jeito sera que eles tinham entendido?

grupo.
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Afirma que mesmo ao estudar um tema especifico
P13.29 | Mas eu comecei a fazer ponte pros outros assuntos também. com o grupo o relacionou com outros temas
presentes na sua pratica profissional.
Entende que, com o tempo, ao estar no grupo de
Acho que esse tempo € preciso, eu fui amadurecendo também, mas o mais legal | EA, foi modificando os seus modos de ser e isso se
P13.30 . ’ ’ > . . .
era ver 1sso na sala, abordando com os alunos. relaciona com a pratica profissional efetivada com
0s seus estudantes.
) ~ Ao refletir sobre o trabalho do grupo de EA diz que
No grupo... o que me chamou muito atengdo, € que a gente sempre falou sobre assumiu uma atitude cuidadosa com o estudante
P13.31 | isso: interpretar o raciocinio do aluno, levar atividade, questdes que eu possa ’
compreender como ele pensou atentando-se ao seu modo de desenvolver as
P P ' tarefas propostas.
.. Afirma que no seu planejamento e na analise das
A gente sentava e olhava a atividade, pensava nas respostas dos alunos. O que A prangja ~
P13.32 ~ ~ . resolugdes passou a refletir sobre a compreensao
ele entendeu dessa questdo? Por que ndo respondeu o que eu perguntei?
dos estudantes.
) N ) , . Afirma que ao estar junto com os integrantes do
O grupo mostra que essa discussdo com os colegas ajuda, eu so pensei nisso da q arl eg
P13.33 historia por estar ali grupo novas possibilidades de avaliagdes foram
P ' percebidas.
e . . ~ Entende que ao refletir sobre a sua pratica
Trabalhar em grupo ¢ muito importante por diversos motivos, entdo vale super rofissional com outros brofessores-inteerantes
P13.34 | a pena, e a gente vai pegar o resultado de cada grupo e sentar e ver o que foi percebe 4 importincia de Ema atitude cui%ia dosa
feito. A questdo da linguagem. O meu aluno sabe o que € isso? P s P o
com a linguagem utilizada com os seus estudantes.
P1335 Discutir no nosso grupo, ouvir o que outros professores, com muito mais | Destaca a importancia de dialogar sobre a sua
' experiéncia dizem, como eles fariam. pratica com outros professores-integrantes.
) . . N Afirma que ao estar no grupo tem possibilidade de
Acho que sozinho ou mesmo lendo artigos, estudando sobre isso, ndo tem uma estudar Eobre 4 sua or (;g rilz réticz com base 1o
resposta, mas ela vem no grupo, olhando como fiz, como os alunos . propria p ’
P13.36 . . desenvolvimento dos seus estudantes e do seu
responderam, mas tem... a gente estuda muito também. Eu olhar pro que eu . heci Assi :
X . ., X proprio conhecimento. Assim, coloca-se em
ainda ndo sei, como isso interfere na forma de avaliar o aluno. ~
formacdo.
P13.37 | Eu acho que participar do grupo € aprimorar-se como professor. Percebe-se em formacao.
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T6 aqui pra entender e discutir em grupo por que eu dou aula desse jeito, por | Coloca-se em formacgdo, refletindo sobre os seus
P13.38 | que seria melhor desse outro jeito e como que eu posso fazer pra sair disso de | modos de ser professor, ou seja, percebendo o seu
uma forma viavel. modo de ser.
Entende que ao analisar a prépria pratica com
P1339 Issoé uma co?sa que eu t‘6 a}i como professores formados que estdo trgbalhando outros iptegrantes se abrem possibilidadgs, pois
' e estdo discutindo essas ideias, por isso eu acho que € tdo valioso assim. por meio dessas discussdes sdo constituidos
conhecimentos sobre essa pratica.
Sentar com os colegas da area e discutir o nosso dia-a-dia em sala de aula. | Afirma que ao estar junto com os professores-
P13.40 | Estudar um assunto, aprender coisas que ndo sabia, ler, olhar pra aula que foi | integrantes do grupo constituiu conhecimentos

dada.

relacionados ao seu contexto profissional.

Fonte: elaborado pelo autor (2023).
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Apo6s o movimento de mais duas redugdes, o discurso de Cassio convergiu para

as ideias nucleares apresentadas no quadro 5.6.

Quadro 5.6: Ideias nucleares do discurso de Cassio (P13)

Caodigos

Ideia Nuclear

P13.1; P13.2; P13.4; P13.29; P13.30

Desenvolve outras possibilidades de trabalho para
sala de aula

P13.2; P13.3; P13.12; P13.13; P13.25;
P13.35; P13.39

Aprende ao dialogar com os integrantes e suas
diferentes experiéncias vividas

P13.3; P13.4, P13.40

Estuda sobre a sua propria pratica

P13.5; P13.8;, P13.15

Modifica o modo de planejar a sua pratica ao
dialogar com outros professores-integrantes

P13.6; P13.8; P13.10; P13.16; P13.31

Considera a aprendizagem do estudante no
planejamento e em sua pratica

P13.7,P13.18; P13.27, P13.36

Percebe a si mesmo enquanto professor de
matematica

P13.9; P13.20; P13.21; P13.26

Compreende a relevancia do grupo para a sua
atuacdo profissional

P13.10; P13.27, P13.28, P13.38

Reflete sobre a propria pratica

P13.11; P13.14

Percebe o seu desenvolvimento profissional

P13.12; P13.17; P13.26; P13.37; P13.38

Percebe-se em formagdo como professor de
matematica

P13.14;P13.16

Relaciona aspectos teoricos e da sua propria
pratica

P13.15;P13.34

Considera as vivéncias e os conhecimentos
prévios de seus estudantes, ao ser cuidadoso em
relacdo a linguagem utilizada com eles

P13.18; P13.22; P13.23; P13.24

Reconhece a abertura do grupo ao didlogo

P13.19; P13.20

Aprende sobre conteidos matematicos

P13.28; P13.32; P13.36

Desenvolve conhecimentos sobre a aprendizagem
do estudante

P13.33

Percebe novas possibilidades de avaliagdo estando
atento ao desenvolvimento de seus estudantes

Fonte: elaborado pelo autor (2023).
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5.4 SUJEITO DA PESQUISA: MONICA

Monica ¢ uma das formadoras do grupo de EA, tem doutorado em Educagdo em
Ciéncias e Matematica, concluido em 2017, e atua como professora EBTT na formagao
inicial de professores que ensinam matematica nos cursos de Licenciatura em Matematica
e Pedagogia. Desenvolve pesquisas relacionadas a tematica de formacdo inicial e
continuada de professores e metodologias de ensino. Além disso, realizou estagio na
forma de pos-doutorado em Didatica da Matematica. Nesse periodo, desenvolveu estudos
relacionados ao EA, o que foi fundamental para que propusesse este grupo de EA em
2019, conforme relatamos na se¢do de introducéo.

A entrevista com Moénica foi realizada pelo Google Meet no dia 31 de outubro de
2022, tendo duragdo de 46 minutos. Destaca-se ainda que ela € chamada pelo nome

ficticio Monica e pelo codigo F1.
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A partir de diversas leituras da entrevista de Monica constituimos o quadro 5.7 com as US e USg.

Quadro 5.7: Redug¢des do discurso de Monica

F1)

de tensdes, de problemas. E eu vejo que contribui muito pro desenvolvimento
profissional, porque eu vejo que € um grupo que todo mundo ta aberto e quer se
desenvolver, né?

Codigo Unidades de Sentido (US) Unidades de Significado (USg)
F11 Eu acho que significa um espaco onde se compartilha. Eu acho que se | Identifica o grupo como um espago favoravel ao
' compartilha muito. didlogo.
N ) ) o . | Afirma que no grupo, a partir do dialogo sobre o
Entdo eu vejo assim, que a gente € muito esse grupo de perceber, de escutar, né? ) :
F1.2 . ; contexto profissional dos integrantes, esse
E, a partir disso, problematizar, propor. . .
contexto € problematizado.
. . . . . Compreende o grupo com um significado de
F13 Ele também tem pra mim um significado de desenvolvimento profissional. preen S &
desenvolvimento profissional.
. . . . Ao citar mo um espago para o
Eu acho que esse desenvolvimento profissional também se d4 nesse grupo, onde © clfar © grupo como u _ spago para
F1.4 R ) . R desenvolvimento profissional, vé-se em formagao
vocé ouve muito mais do que vocé fala. .
junto com 0s outros.
Vocé recebe, vocé dialoga com pessoas que tem experiéncias diferentes, que | Vé-se em formagdo no grupo de EA e, assim,
F1.5 estdo em cenarios diferentes, que estdo em perspectivas de formagdo diferentes | abrem-se possibilidades com base no contexto
também. vivenciado pelos integrantes.
Entende que as possibilidades formativas do grupo
F1.6 Eu acho que também tem a ver com o estar aberto, né? acontecem por conta da abertura dos integrantes a
elas.
Mgs €u vejo que € um espago onde se dialoga sobre problemas, sob~re 8 | Entende que no grupo hé possibilidade de dialogar
principais problemas que se tem. E nem sempre esses problemas sdo os ~ h
i : . i A sobre questdes relacionadas ao contexto
problemas de ensino e aprendizagem. E um compartilhamento de experiéncias, | ~. . . .
F1.7 vivenciado pelos integrantes, considerando a

formagdo da pessoa e, consequentemente, o
desenvolvimento profissional.
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Codigo Unidades de Sentido (US) Unidades de Significado (USg)
F18 Nao € um grupo que estd na passividade, € um grupo aonde todo mundo se sente | Afirma que no grupo os integrantes se sentem
' confortavel pra entrar na discussio, pra fazer consideragdes. confortaveis para realizar discussdes e dialogar.
. . Ao utilizar o termo grupo de autoajuda, procura
Eu acho que as pessoas se sentem a vontade pra conversar sobre varios assuntos. i !
F1.9 ~ . expressar o seu entendimento de que os integrantes
Entdo ¢ quase como se fosse um grupo de autoajuda. !
do grupo se ajudam mutuamente.
, . . C e N Entende que, ao estarem no grupo de EA, os
Se eu permanecer sO6 na escola, sO6 na minha instituigdo eu ndo tenho um ) : .
F1.10 - L professores-integrantes podem ampliar a sua visao
panorama, eu ndo tenho um cenario.
de mundo.
- , e . | Entende o grupo de EA como uma possibilidade de
Entdo nds temos também professores na Educag@o Basica que tem esse desejo ~ A
. : ] formac@o para professores da Educagdo Béasica ao
F1.11 | de constantemente dialogar, conversar, compartilhar... porque como eles dizem: | .
- dialogar e estudar aspectos do contexto
eu nio sei tudo. .
profissional deles.
E as vezes eu ndo sei tudo acerca de conteudo, acerca de procedimentos, acerca . ~
i . ; . - Afirma que ao estar junto no grupo sfo
de aprendizagem, acerca de linguagem e assim por diante. Entdo eu acho que ; . . .
ia ~ desenvolvidos conhecimentos diversos, porém
F1.12 |talvez essa experiéncia da gente com formagdo de professor que a gente

consiga... consegue ter essa sensibilidade pra entender a importancia de estar
junto com eles pensando na Educagdo Basica.

sempre relacionados ao contexto vivenciado pelos
integrantes na Educagdo Basica.

Eu acredito que foi pela percepcdo dos envolvidos de que ndo hé necessidade

Entende que no grupo de EA ndo existe relagdo

F1.13 e .. :
de uma relacfo hierdrquica. hierdrquica entre os integrantes.
E eu acho que muito também por essa questdo da gente ter sensibilidade para | Afirma que os formadores do grupo tém uma
F1.14 | acolher esse professor, que tem contextos diferentes do que o nosso, que tem | atitude cuidadosa ao compreenderem as demandas
problemas. diversas dos professores.
) N ) Entende que ao estar junto o grupo de EA constitui
Vamos aprender tudo juntos. Desculpe, ndo tudo, todos juntos. Porque a nossa 4 ] srup
.. o conhecimentos acerca da pratica docente dos
atividade enquanto formador, eu acho que sempre era de instigar, de
F1.15 professores, baseando-se nos aspectos

problematizar algumas coisas. Deixando eles bem livres de que a escolha, a
opc¢do seria do grupo, ndo seria de uma pessoa.

evidenciados por eles mesmos sem uma imposi¢ao
dos formadores.
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Codigo Unidades de Sentido (US) Unidades de Significado (USg)
~ . . . ~ - , Afirma que o foco das discussdes do grupo ndo
Entdo eu acredito que a maior parte € aquela questdo de que nos ndo estavamos e
. esteve voltado para culpabilizagdo ou cobranga de
F1.16 | preocupados se alguém estava certo ou errado, a gente sempre pensava na . .
: conhecimentos de seus integrantes, mas na
aprendizagem dos alunos. .
aprendizagem dos estudantes.
Eu acho que isso, essa coisa de ndo ser impositiva, de ndo ser... eu acho que uma ~
. ) : Entende que no grupo a preocupagio se dava em
F1.17 | perspectiva bastante humanizada que a gente tinha, eu acho que fez com que ~ <
. relacdo a formagdo da pessoa.
isso se destacasse.
) . . Afirma que o didlogo era basilar ao estar junto com
F1.18 | Por essa perspectiva de que... o que todos falam ¢ importante, né? rma q & J
os integrantes.
. | Entende que o grupo de EA propiciou aos
Porque ao longo do processo, ao longo das nossas conversas que a gente ia | . ~ L »
.. . . . . integrantes a reflexdo sobre a propria pratica,
F1.19 | propiciando isso a eles, que eles iam vendo se permaneciam naquelas primeiras . oy s ~
. N . . abrindo-se novas possibilidades para atuagdo
impressoes ou se modificavam, né?
deles.
) . . .., | Afirma que as escolhas em relagdo ao
Eu acho que outra coisa também importante além dessa nossa organizacgdo ¢ a . ~
N 3 : ~ | desenvolvimento e trabalho do grupo sdo dos
questdo de que quem escolhe o que investigar ou que estudar sdo eles, ndo ~ R
F1.20 , N ~ L professores, ndo dos formadores. Isto ¢, ndo ha
somos nos, porque as vezes a gente tem algumas percepgdes, mas nfo sdo essas | . o . o
SR A g imposi¢do, rompendo com a ideia de transmissdo
as principais angustias do professor que t4 14 na sala de aula. ;
de conhecimentos.
Ao se referir ao planejamento, afirma que ndo ha
Entdo nos nunca temos bem definido até que parte que nds queremos avangar | uma limitagdo dos formadores sobre as discussdes
F1.21 | hoje, n6s temos muito aberto isso, encontros que de repente a gente achou que | e os modos que elas se desenvolvem. Ao contrario,
ndo ia dar discussdo e deu discussdo de duas horas. as possibilidades sdo constituidas ao estar junto no
grupo.
F122 O que eles querem que ao final disso os alunos saibam fazer, aprendam? E assim | Entende que durante o planejamento o foco esta
' por diante. direcionado a aprendizagem dos estudantes.
Deles olharem pros materiais, pro programa, pra sala de aula deles, pensar essa | Entende que ao realizar o planejamento junto ao
F1.23 | tematica e estruturar esse planejamento a partir desses varios dominios, desses | grupo, multiplos conhecimentos sdo mobilizados e

conhecimentos.

desenvolvidos em relacdo a area de atuacdo dos
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Codigo

Unidades de Sentido (US)

Unidades de Significado (USg)

professores, considerando materiais didaticos,
curriculo e experiéncias.

F1.24

Eu acho que isso € uma coisa que esse planegjamento dinamico favorece. Ele
favorece porque envolve a reflexdo, envolve varias pessoas com experiéncias
diferentes pensando, o que resulta num produto que ndo existiria sem o grupo.

Afirma que o planejamento € feito de forma
dindmica, ou seja, ¢ desenvolvido por meio da
reflexdo sobre a pratica dos professores-
integrantes com experiéncias diversas e se
constitui como uma resposta do grupo para as
demandas trazidas.

F1.25

E a questio daquele registro coletivo, que eu estou vendo que agora todo mundo
tem referéncia o tal do diario de bordo. Entdo talvez, e eu ja peguei professores
em outros horarios estando nesse diario de bordo, entdo talvez se ele tivesse sO
um registro 14 no caderno a gente ndo sabe se fez, mas pode ser que se néo fez,
mas agora ele ta 14 e ele pode consultar, ele pode escrever, e assim por diante,
sempre em conjunto, com as contribui¢des de todos.

Ao citar o diario de bordo do grupo — que consiste
no registro das atividades desenvolvidas — afirma
que os professores 0 acessam em outros momentos
e, assim, com a contribui¢do de todos, ha mais uma
possibilidade de reflexdo e didlogo sobre a propria
pratica e o trabalho feito no grupo.

F1.26

Eu acho que o grupo se posiciona de maneira bem dindmica, bem leve, eles
estdio bem soltos como se fossem velhos parceiros pra falar das suas
dificuldades, das suas duvidas, de coisas que pretendem avangar, saber mais e
assim por diante.

Entende que os professores se sentem confortaveis
para falar sobre as suas dificuldades, duvidas e
conhecimentos que percebem a necessidade de
desenvolver.

F1.27

Aspecto de um grupo que estuda e estd em processo de reconfigurar de repente
algumas percepgoes.

Afirma que os integrantes estdo abertos para
desenvolver conhecimentos sobre a sua propria
pratica.

F1.28

Eu acho que eles vao tendo autonomia e liberdade pra estar conversando com a
gente e que fazem com que nds também tenhamos liberdade de instiga-los, de
provoca-los a pensar sobre determinado aspecto, né€?

Entende que as relagdes estabelecidas no grupo
ndo sdo hierarquicas, pelo contrario, existe um
estar junto.

F1.29

Como que o meu aluno veria isso? E isso faz com que a todo momento o grupo
se coloque a questionar, isso € uma atitude normal no grupo. Entdo ndo tem, ndo
ha esse medo de pensar em outras possibilidades, todos juntos vao discutindo.

Afirma que os integrantes do grupo trazem para as
reflexdes o entendimento que os seus estudantes
teriam sobre as tarefas propostas. Esse aspecto faz
com que se abram outras possibilidades para
atuacdo docente.
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Codigo

Unidades de Sentido (US)

Unidades de Significado (USg)

F1.30

Que a aula tem ¢ o poder de ter uma materializacdo que serve de subsidio pra
depois olhar pro planejado e entender os resultados daquilo que foi
implementado.

Entende que a aula de investigacdo serve como
subsidio para refletir sobre o que foi planejado e
como esse planejamento foi realmente efetivado
em sala de aula.

F1.31

Eu acredito que a cada passo, a cada fala, a cada reag@o dos alunos isso ta sendo
observado, e o que isso significa, né? Diferente do que muitas aulas que sdo
dadas no modo ligado, vocé ndo percebe nada, vocé so estd dando a aula e ai
aquela aula de investigagdo ja € aquela coisa de que... o aluno, o professor que
ta ali conosco ele comega a observar: ndo, mas 14 a gente planejou de tal forma.
Oh, esse aluno aqui estd falando uma coisa que eu ndo tinha pensado que ele
poderia.

Entende que a aula de investigagdo se constitui
como uma possibilidade de o professor perceber-
se, ou seja, refletir sobre a sua prépria pratica com
foco na aprendizagem do estudante. Assim, vé-se
em formag@o durante a aula de investigag@o.

F1.32

Eu acredito que isso contribui porque ele passa a partir de entdo ndo s6 olhar
isso na aula de investigacdo. Ele comeca a olhar isso na sua atividade docente,
essa coisa de pensar muito.

Afirma que com as possibilidades percebidas
durante a aula de investigacdo, o professor percebe
a si mesmo, colocando-se em formacao.

F1.33

Eles falam muito sempre da questdo da linguagem, que isso foi uma coisa que
mudou muito, a questdo da linguagem utilizada. Da importancia de explorar as
varias estratégias de pensamento, eu acho que isso € tudo resultado entdo dessa
aula de investigagdo, que ela ¢ ali observada, e depois esse desenvolvimento do
professor acaba indo pra outras aulas dele.

Entende que por meio da aula de investigag@o os
professores assumem em seu modo de ser uma
atitude cuidadosa em relagdo a linguagem utilizada
com base nas vivéncias dos estudantes.

F1.34

Mas ao mesmo tempo também € uma aula aonde eles se sentem a vontade,
porque o nosso grupo se ele ndo tivesse, se os membros ndo estivessem a
vontade, os professores ndo queriam.

Afirma que os professores se sentem a vontade
para ministrar a aula de investigacdo e, por isso,
eles estdo abertos as possibilidades que se
constituem a partir disso.

F1.35

Entendo que ver um planejamento sendo colocado em pratica. Eles planejaram,
eles pensaram.

Entende que a aula de investigag@o se mostra como
o momento que o planejamento conjunto ¢&
colocado em acdo.

F1.36

Entdo ¢ sair do automatico, € estar atento ao que o aluno diz, o que ele entendeu.
Acho que esse ¢ o ponto central, assim... o professor, os professores, todos que
estdo nessa aula sairem do automatico e olharem pros entendimentos dos

Ao citar a aula de investigaco, afirma que ¢ uma
oportunidade de os integrantes perceberem a si
mesmos, com foco na aprendizagem de seus
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Codigo

Unidades de Sentido (US)

Unidades de Significado (USg)

estudantes e isso também € olhar pra si mesmo, a forma que conduz a aula, como
aborda conteudo tal ou tal.

estudantes. De modo que possibilite a reflexdo de
suas acgdes e, portanto, a sua formacao.

F1.37

O que cada aluno conseguiu fazer? Por que sera que esse aluno avangou mais e
aquele avangou menos? Eu acho que € uma reflexdo a partir do que foi proposto
e do que foi desenvolvido.

Ao citar a reflexdo pods-aula realizada no grupo,
entende que o foco esta na aprendizagem do
estudante e em como essa aprendizagem ¢
influenciada pela a¢do do professor.

F1.38

Porque ndo € uma aula que foi dada sem um cuidado com a atividade, sem
pensar no aluno real de cada professor do grupo.

Afirma que as a¢des do grupo s@o cuidadosas em
relacdio as demandas de aprendizagem dos
estudantes.

F1.39

Eu acredito que uma das grandes contribui¢des também € a questdo de estar
permanentemente pensando e interessado na aprendizagem, pensando no que
aquela aula possibilitou. Além disso, pensar em como fazer com que esses
alunos avancem.

Entende que os integrantes estdo sempre
desenvolvendo as a¢des do grupo com foco nas
possibilidades de aprendizagem dos seus
estudantes.

F1.40

Eu acredito também que reverbera na pratica do professor isso depois. Ele passa
a olhar, por exemplo, aquele conjunto de atividades, aquele modo de
abordagem, aquela escolha daquele instrumento avaliativo, ndo somente na aula
de investigagdo, mas na sua pratica.

Entende que os professores assumem em seus
modos de ser as discussdes e reflexdes realizadas
ao estarem juntos ao grupo.

F1.41

O cuidado do professor com a linguagem escrita, mas também falada e... € mais
que, assim, ¢ também em como vou escrever, como vou falar sobre a tematica,
usar as palavras mais adequadas.

Afirma que os professores do grupo passam a ser
cuidadosos com a linguagem utilizada, tanto em
relacdo as vivéncias dos estudantes como em
relacdo ao tema estudado.

F1.42

Mas eu vejo que vai além, passa a ser um olhar sobre como ¢ a melhor forma,
ou a forma mais adequada de abordar um ou outro conteudo.

Entende que os professores refletem sobre os
modos de abordar determinado conteudo em sala
de aula.

F1.43

E ai eles ficam pensando como serd que ele compreendeu isso? Por que ele
trouxe tal resposta? E isso leva pra reflexdo, as mudangas que devem ser feitas,
caminhos que deram certo.

Afirma que os integrantes refletem sobre as tarefas
propostas com foco na aprendizagem dos seus
estudantes e, com isso, abrem-se possibilidades
para atuacgdo docente.
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Cadigo Unidades de Sentido (US) Unidades de Significado (USg)
Eu acho que tem contribuigdes em termos de conteudo, de conteido | Entende que ao estar no grupo foi desenvolvendo
F1.44 | pedagodgico, principalmente. Quando eu digo conteudo, conteido de formagdo | conhecimentos sobre a tematica de formagdo de
de professor. professores.
) . ~_ . | Ao citar o planejamento, afirma que ao estar no
Eu acho que a questdo de planejamento, cada vez destacando essa importancia planc] ’ que ao e
) L ~ grupo foi percebendo a importdncia do
F1.45 | de um planejamento detalhado, minucioso, calmo. Eu acho que antes ndo era . ~
N . planegjamento da acdo docente detalhado,
com tanta percep¢ao sobre esse planejamento. ..
minucioso e calmo.
Eu acho que contribuiu muito também na forma de trabalhar em grupo. De .
. - Afirma que ao estar junto ao grupo desenvolveu
alguma coisa calma onde as pessoas falam e... todos falam e ndo ¢ sempre que o :
N . . .. - habilidades de trabalho conjunto, em que o
F1.46 | asua percepg¢do ela € a mais adequada naquele cenario. E a gente ndo se sente, . . . .
~ . . . elemento basilar ¢ o dialogo e, a partir dele,
eu pelo menos eu ndo me sinto nenhum pouquinho desconfortavel se, de ~
. ) ) . desenvolvem-se solugdes.
repente, ndo € aquilo que eu pensava que seria ou que eu defendia.
Entdo, assim, eu vejo um movimento de reconfiguragdo, vocé vai se .
. o Entende que junto com os outros no grupo tem a
reconfigurando, porque hd um processo de agregamento muito importante oy e .
F1.47 . . N . possibilidade de desenvolver conhecimentos
quando a gente compartilha essas ideias e vocé ndo fica sozinho no grupo . TR
. relacionados a sua propria pratica.
trabalhando, né?
a0 ~ ~ | Afirm integrar o grupo compreendeu de
Ao mesmo tempo eu acho que uma grande contribui¢do € essa questdo de vocé 4 que ao 1nteg sTup b ~
~ | modo mais profundo os processos de formagdo
estar entendendo melhor como que perpassam esses processos de formagdo | . . . X
F1.48 inicial e continuada que acontecem ao longo de

inicial e de formacdo continuada, formagdes que n3o sdo pontuais, elas
acontecem ao longo de toda vida do professor.

toda vida do professor e ndo em momentos
pontuais.

Nunca se sentindo formados, mas sempre em formagdo. Isso também com a

Entende que tanto os professores como o0s

F1.49 . 3 formadores do grupo se viam em formagdo e
figura do formador, que foi se desenvolvendo ao longo disso tudo. . grup . ¢ ’
assim, em desenvolvimento profissional.
., . Afirma que os integrantes fazem o relato escrito de
Agora eles ja se sentem a vontade pra estar descrevendo, relatando, fazendo R
F1.50 suas vivéncias, bem como trazem textos/tarefas

atividade, trazendo material e assim por diante.

para discussio.
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Codigo

Unidades de Sentido (US)

Unidades de Significado (USg)

F1.51

Eu acho que, por exemplo, assim, em relagdo a escrita principalmente pra essa
aula de investigacdo que nos vamos ter agora, t4 tendo uma autonomia muito
grande dos professores.

Entende que as produgdes escritas do grupo sdo
constituidas pelos proprios professores, o que
demonstra autonomia deles nesse processo.

F1.52

Entdo eu vejo assim que ha um protagonismo na produgdo do material. E ai
temos também a perspectiva da escrita desse livro, desse e-book, que € uma
producdo conjunta.

Afirma que ha protagonismo dos professores na
producdo escrita realizada pelo grupo, a qual sera
transformada em um e-book.

F1.53

Entdo, mostra eles como protagonistas, porque eles que deram essa ideia, eles
que tdo escolhendo como querem esse relato. Acho que evidencia a questdo da
pesquisa sobre a propria pratica, voltar novamente e olhar o que aconteceu pra
avangar nas proximas aulas, nos proximos ciclos.

Ao falar sobre as produgdes escritas do grupo,
percebe os professores como protagonistas dessa
atividade e, com isso, percebe uma possibilidade
de reflexdo e pesquisa sobre a propria pratica.

F1.54

A minha hipotese € de que eles percebem a necessidade de ndo estar consigo
mesmo, s6 consigo mesmo. Deles quererem ouvir o outro, dialogar com o outro,
deles ndo se sentirem confortaveis no seu isolamento, no seu automatico.

Ao falar sobre os motivos de entrada e
permanéncia no grupo, entende que os professores
sentem a necessidade de dialogar com outros
professores sobre a sua realidade vivida e, assim,
perceber o seu modo de ser.

Fonte: elaborado pelo autor (2023).
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5.4.2 Ideias nucleares

Apos o movimento de mais duas redugdes, o discurso de Monica convergiu para

as ideias nucleares apresentadas no quadro 5.8.

Quadro 5.8: Ideias nucleares do discurso de Ménica (F1)

Codigos Ideia Nuclear
F1.1-F1.9 F1.14- F1.26 Compreeqde a relev‘anc1a do grupo para atuagio
’ ’ ’ profissional dos integrantes e dela mesma
F1.1; F1.2; F1.5; F1.8; F1.18; F1.26; F1.46 Reconhece a abertura do grupo ao didlogo
F13: F14: F1.7 Percebe o desenyolwmento profissional dos
integrantes
Entende que os integrantes desenvolvem
F15: F1.12: F1.15- F1.23: F1.24 conhecimentos mu1t~1plos relacionados ao seu
’ ’ ’ ’ contexto de atuagdo como professores de
matematica
F1.6: F1.11: F1.27: F1.34: F1.54 Compreende a abertura QO grupo ao processo
formativo
Reconhece a preocupagio do grupo com a
F1.7;F1.17 formag@o da pessoa enquanto professor de
matematica
Reconhece os integrantes e ela mesma em
F1.10; F1.29; F1.40 movimento de ampliagdo de concepcdes
relacionadas a propria pratica
F1.13; F1.15; F1.28 Percebe a auséncia de hierarquia no grupo
F1.14: F1.15: F1.20: F1.21 Entende que o trabalho do grupo considera as

demandas evidenciadas pelos professores

F1.16; F1.22; F1.29; F1.31; F1.37; F1.38; Percebe que as a¢des do grupo tém preocupagio
F1.39 com a aprendizagem dos estudantes

F1.19: F1.24: F1.43 Identifica 0 movimento de reflexdo sobre a propria
’ ’ pratica nos integrantes do grupo

Reconhece a autonomia dos professores nas

F1.25; F1.51; F1.52; F1.53 produgdes escritas do grupo e na pesquisa da
propria pratica
F1.30: F1.35: F1.50 Entende que os caml'nlzos escol‘hldos pelo grupo
’ sdo decisdes coletivas
F131: F132: F1.36: F1.54 Interpreta que os integrantes do grupo percebem a

si mesmos enquanto professores de matematica

Interpreta que os integrantes do grupo se

F1.32; F1.36; F1.49 percebem em formagdo como professores de
matematica
Interpreta que os professores assumem uma
F1.33; F1.41 atitude cuidadosa em rela¢do a linguagem
utilizada com os seus estudantes
F1.42 Entende que os professores modificaram as suas

compreensdes sobre conteidos matematicos
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Codigos

Ideia Nuclear

F1.44; F1.45; F1.46; F1.47; F1.49

Percebe a si mesma em formacédo e
desenvolvimento profissional enquanto professora

de matematica

F1.48

Compreende o grupo como um espago para
formac@o ao longo da vida

Fonte: elaborado pelo autor (2023).
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5.5 SUJEITO DA PESQUISA: AMALIA

Amalia tem graduacdo em Licenciatura em Matematica, concluida em 2012,
mestrado em Educac¢do Matematica, concluido em 2014 e, atualmente, € doutoranda em
Educacdo Matematica. Atua como professora efetiva EBTT no Ensino Médio e Ensino
Superior, com énfase na formac¢do de professores no curso de Licenciatura em
Matematica. Integra o grupo de EA como formadora desde 2019.

A entrevista com Amalia foi realizada pelo Google Meet no dia 31 de outubro de
2022, tendo duragdo de 51 minutos. Destaca-se ainda que ela € chamada pelo nome

ficticio Amalia e pelo codigo F2.



5.5.1 Quadro ideografico de Amalia
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A partir de diversas leituras da entrevista de Amalia constituimos o quadro 5.9 com as US e USg.

Quadro 5.9: Redugdes do discurso de Amalia (F2)

Codigo

Unidades de Sentido (US)

Unidades de Significado (USg)

F2.1

Desde 2019 a gente ndo consegue se afastar desse grupo, porque ele faz a gente
pensar muito. Entdo eu acho que a experiéncia de estar no EA ¢€ essa experiéncia
do pensamento reflexivo que ele traz para a gente.

Afirma que ao integrar o grupo de EA, ao longo do
tempo, desenvolveu o pensamento reflexivo.

F2.2

Eu penso assim: que estando no grupo de EA eu nunca me vi como formadora,
porque o EA ele tem sim os formadores, os professores, mas eu nunca me vi
numa posi¢io superior aos outros professores participantes.

Entende que no grupo de EA néo existe hierarquia,
mesmo que sejam desempenhados papeis distintos
pelos professores e formadores, assim, vé-se junto
a eles.

F23

Eu me vejo como alguém desse grupo estando ali, porque eu também t6 sendo
formada nesse grupo e isso pra mim € muito forte e... por meio desse processo
reflexivo que estar no EA promove em mim.

Afirma que ao estar no grupo percebe-se em
formac8o por meio de um processo refletivo.
Assim, entende que ndo desempenha o papel de
quem forma o outro, mas de quem forma-se junto
a0 outro.

F2.4

Eu enquanto formadora, eu enquanto professora a gente reflete muito assim...
sobre o conteudo, sobre as possibilidades de estar na sala de aula, sobre a criagdo
de atividade €... pensar numa atividade, entdo isso € muito legal, isso € muito
interessante assim, que 0 grupo promove.

Entende que ao estar junto ao grupo desenvolve
conhecimentos sobre o seu contexto profissional,
refletindo sobre aspectos do conteudo, das tarefas
e do trabalho em sala de aula.

F2.5

A gente assume essa postura reflexiva para com os professores participantes,
né? Entdo eu penso que esse estudo anterior que nds fizemos, e ndo € um estudo
individual, ¢ um estudo coletivo, ¢ uma discussdo que acontece entre 0s
formadores, faz essa promocdo dessa reflexdo.

Afirma que os formadores do grupo de EA
promovem a reflexdo sobre o trabalho dos
professores ao estudarem aspectos desse contexto
antes dos encontros de forma coletiva.

F2.6

Eu acho que isso € muito interessante també&m no nosso grupo, a gente ter essa
confianga, e como que a gente chega nessa confianga, né? Porque a gente ndo

Ao citar um integrante, entende que os integrantes
do grupo de EA demonstram confian¢a uns nos
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Codigo

Unidades de Sentido (US)

Unidades de Significado (USg)

se conhecia e veio o Saulo... eu acho que a gente chega nessa confianga por
afinidade, por leitura, pelo dialogo.

outros, estabelecida por meio do didlogo, de
leituras conjuntas e de afinidades.

F2.7

Mas ¢ ai que também entra a nossa autorreflexdo, eu acho que ¢ uma
retroalimentagdo total assim que acontece.

Entende que ao estar junto ao grupo abrem-se
possibilidades, por meio da reflexdo, sobre o modo
de ser seu e dos professores, o que vai constituindo
o grupo. Assim, entende que os integrantes se
sentem juntos uns com 0s Outros.

F2.8

Mas eu destacaria a questdo do didlogo, eu acho que ¢ um elemento, € o fio
condutor dos nossos encontros, eu acredito. Acredito ndo, € o fio condutor.

Afirma que por meio do didlogo ocorre o
desenvolvimento das tarefas do grupo.

F29

De novo eu vou bater na questdo da relacdo horizontal entre formadores e
professores que a gente estabelece no nosso grupo, né? E ndo tem dialogo se
essa relagdo ndo existir, se a gente ndo tivesse essa relacdo eu acho que néo teria
dialogo.

Entende que arelag@o entre os integrantes do grupo
ndo ¢ hierarquica e que essa relagdo € possibilitada
pelo didlogo e vice-versa.

F2.10

Angustias e anseios que os professores, que nos professores temos para com a
nossa sala de aula, para com o aprendizado dos nossos alunos. Porque se o
dialogo ¢ o fio condutor do nosso grupo, a aprendizagem dos alunos, a nossa
atuagdo docente € o que... € a motivagdo digamos assim, eu acho que isso
também ¢ um elemento importante.

Ao falar sobre as motivagdes para estar no grupo,
afirma que se relacionam as angustias e aos anseios
dos professores-integrantes sobre a propria pratica,
mais especificamente a aprendizagem de seus
estudantes. Essas motivagdes se mostram por meio
do dialogo ao grupo.

F2.11

Todo mundo que t4 ali ta querendo ser um professor melhor, t4 querendo pensar
a aprendizagem do seu aluno, t4 querendo... tem essa motivagdo, né? E ndouma
motivagdo romantica: ah, to6 motivado, mas essa motivagdo como um objetivo,
como algo assim, eu acho que € interessante a gente pensar sobre isso.

Afirma que os integrantes do grupo e ela mesma
tétm como objetivo a discussdo e o estudo
relacionados a aprendizagem de seus estudantes,
percebendo-se em formacao.

F2.12

Eu acredito que o professor quando reflete, quando pensa sobre suas atividades,
quando planeja, quando tem todo... ele se torna um professor melhor, nio
melhor em nimeros.

Afirma que ao estar no grupo abrem-se
possibilidades, por meio da reflexdo sobre a
pratica, percebendo e modificando o seu modo de
ser professora.
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Codigo

Unidades de Sentido (US)

Unidades de Significado (USg)

F2.13

Eu acredito que o fato de nos estarmos ali e conseguirmos refletir, olhar pra um
problema matematico de outro modo, pensar que um problema... ele ndo
necessariamente ter uma resposta apenas ou tem um jeito de se chegar apenas.

Entende que ao estar no grupo modificou a sua
propria compreensdo acerca do conhecimento
matematico.

F2.14

Olhar pra um livro didatico e ndo tomar tudo aquilo que esta escrito como
verdade, mas questionar, refletir, eu acredito que isso ¢ um indicativo de
melhora.

Ao citar as discussdes feitas no grupo em relacdo
ao livro didatico, afirma que ela mesma e os
professores se tornaram mais criticos e reflexivos.

F2.15

A gente percebe isso nos professores, e eu digo que eu percebo 1sso em mim
também, entdo eu também la desde do inicio falei do processo reflexivo, eu
também percebo essa mudanga em mim, eu também me percebo mais critica
diante do livro didatico, diante de uma informagéo, diante de um problema. Eu
também me percebo mais reflexiva no sentido de: ndo, mas sera que so tem esse
caminho?

Entende que ela e os demais integrantes do grupo
modificaram o seu modo de ser professor, ao
tornarem-se mais criticos e questionadores em
relacdo ao livro didatico, aos problemas propostos
e as informagdes relacionados a propria pratica.

F2.16

Quando eu estava participando do grupo e estava na sala de aula, eu ja percebia
essa mudanga em mim, de questionar e tal. Entdo, assim, eu acredito que quando
eu voltar pra sala de aula eu tenho muito mais essa bagagem ai do EA pra estar
pensando o planejamento das minhas aulas, enfim.

Afirma que ao integrar o grupo percebeu mudangas
na propria pratica e, especificamente, sobre o seu
planejamento, considera que se abriram
possibilidades por meio do EA.

F2.17

Eu acho que o observador ele tem que estar bem atento, mas em contrapartida
também quando a gente ¢ observador a gente observa coisas que quando a gente
tala na frente lecionando a gente ndo da conta, né? Porque a gente tem que estar
respondendo, tem que estar guiando, entdo a gente passa a ter talvez um outro
olhar sobre aqueles alunos, por mais que a gente ndo conhecgo aqueles alunos,
mas a gente comeca, a questdo dos gestos, a questdo do tipo de pergunta que
eles fazem.

Considera que ao observar a aula de investigagdo
pode perceber aspectos da pratica relacionados aos
modos de ser dos estudantes. Além disso, afirma
que a acdo docente passa a ser percebida, ou seja,
o professor tem possibilidade de perceber o seu
modo de ser.

F2.18

Entdo, assim, as vezes a gente se surpreende porque um aluno levanta a méo e
pergunta o queé... setla.... o que € uma garrafa de vidro? Supondo assim, porque
a gente nem pensou que o aluno poderia ndo saber o que ¢ uma garrafa de vidro.

Entende que durante as aulas de investigagdo sdo
percebidos questionamentos dos estudantes e com
eles se tem a possibilidade de uma pratica atenta e
cuidadosa em relagdo a linguagem utilizada.
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Codigo

Unidades de Sentido (US)

Unidades de Significado (USg)

F2.19

Porque ai o professor ta recebendo 14 um milh8o de questionamentos e essa
pergunta vai passar despercebida, mas pra nds que estamos ali observando,
fazendo as anotagdes, ela ndo vai passar despercebida.

Afirma que ao ministrar a aula o professor recebe
diversos questionamentos dos estudantes e, assim,
alguns deles podem permanecer despercebidos.
Porém, ao participar como observadora eles sdo
percebidos e anotados para posterior discussao.

F2.20

Entdo isso também ajuda a gente pensar as perguntas dos nossos alunos.
Enquanto observadora eu consigo pensar as perguntas dos meus alunos 14
quando eu estiver em sala de aula.

Ao citar o papel do observador da aula de
investigacdo, entende que se abrem possibilidades
para refletir sobre as perguntas feitas pelos
estudantes.

F2.21

Das atitudes do aluno para com aquela atividade e essas atitudes elas vdo se
mostrar nos questionamentos, nos gestos, no cochicho, eu acho que a gente nio
ta ali pra avaliar a postura da professora, entdo ndo € uma coisa que a gente
precisa se ater. A gente ta ali pra olhar pros alunos, né?

Afirma que a aula de investigagdo tem como foco
aaprendizagem do estudante, que vai se mostrando
aos integrantes do grupo por meio das falas, dos
gestos, das perguntas feitas.

F2.22

Que atitudes que ele vai ter ao receber essa aula planejada coletivamente e tal?
Pra além do modo de condugdo da professora. Porque ai esse ¢ o ponto, né?
Poderia ser qualquer um de nés conduzindo a aula, né? O que nos interessa ali
naquele momento € como aluno recebe essa aula.

Entende que a aula de investigagdo € o produto de
uma agdo coletiva do grupo e possibilita um olhar
atento e cuidadoso para a aprendizagem dos
estudantes.

F2.23

Sentar, discutir, pegar as atividades dos alunos, ver as suas respostas, pensar
sobre elas, discutir... é fundamental, ¢ fundamental pra esse ciclo reflexivo...
ativo reflexivo, né? Porque tem a agdo ali, pra gente pensar esse ciclo acdo-
reflexdo na formagdo do professor, sabe? Porque depois de... pensando,
refletindo, olhando pra essas atividades e a gente vai pensar no agir melhor, né?

Entende que ao dialogar com o grupo sobre a aula
de investigacdo € possibilitada a acdo-reflexdo-
acdo. Com esse movimento percebe a si e os outros
em formag@o.

F2.24

Entdo por que eles tiveram essa atitude? Onde que a gente falhou? Como que a
gente poderia superar essa falha? Isso acontece nesse momento, essa reflexdo
da pratica que permite repensar, modificar... ndo s6 a atividade, a gente parte
dela, mas a gente da conta de olhar como o aluno t4 aprendendo, como enquanto
professora posso potencializar isso. Entdo ¢ também um momento que ¢ de
autorreflexdo, né?

Entende que a partir da reflexdo das agdes
desenvolvidas no grupo, os professores-integrantes
percebem o seu modo de ser, colocando-se em
formacg@o. Assim, tém possibilidade de modificar
esses modos de ser com ateng@o ao aprendizado do
estudante.
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Codigo

Unidades de Sentido (US)

Unidades de Significado (USg)

F2.25

Como que eu ndo pensei nisso? Como que meu... a gente ndo pensou nisso?
Como? Por que essa palavra ¢ tao dificil pra eles, entendeu? Entéo eu acho que
primeiro € o incomodo e ai... mas que ¢ importante a incomodagdo pra ter
reflexdo, né? Porque se a gente achasse que estava tudo bem a gente nfo ia
conseguir realizar essa reflexdo, eu acho que tem essa questdo do incomodo.

Considera que o movimento de formagdo ¢
antecedido pelos questionamentos sobre a propria
pratica com atencdo ao estudante. Assim, ao
realizarem estes questionamentos no grupo se
abrem possibilidades para os integrantes.

F2.26

Pensar sobre outras possibilidades, o que deu errado, voltar e ler, discutir sobre
iss0. Ai la no préximo ciclo o professor e nds também ja teremos outros modos
de olhar, outras discussoes.

Entende que ao estar junto ao grupo sdo
evidenciadas situagdes da pratica dos professores e
a partir delas estruturadas possibilidades de ag@o.
Com isso, a cada ciclo o professor-integrante vai
modificando o seu modo de ser.

F2.27

E mais uma possibilidade pra eles refletirem, estou sendo chata nessa questio
da reflex@o, mas eu acho que ¢ isso mesmo, de elaborar uma escrita reflexiva,
entdo ¢ uma super oportunidade, claro que eu acho que isso tem que ser pensado
bem, pensado bem no sentido de como que a gente vai também contribuir pra
essa formacdo dele nesse sentido, né?

Ao falar sobre o processo de escrita no grupo de
EA, entende que ¢ uma possibilidade para os
professores sistematizarem as reflexdes sobre a sua
pratica, sendo mais um elemento constituinte do
processo de formacao.

F2.28

Em relagdo a nds, quando a gente vai pensar a produgdo de um artigo cientifico
acerca dos dados produzidos durante o EA, n6s também nos colocamos a pensar,
a olhar pra aquele estudo pra além da pratica, né? Entao eu acho que essarelagdo
ai a gente consegue estabelecer uma relacio teoria e pratica interessante, né?

Em relagdo aos formadores, ao falar sobre o
processo de escrita, entende que a producgdo de
artigos cientificos permite relacionar a teoria com
a pratica desenvolvida junto ao grupo.

F2.29

Ter essa reflexdo sobre a pratica, mas ndo uma reflexdo em nivel somente
mental, uma reflexdo conduzida por um algum referencial teorico, uma reflexdo
amparada por leituras, entendeu?

Entende que os professores t€ém a possibilidade de
reflexdo sobre a pratica conduzida por meio dos
estudos feitos ao estarem juntos no grupo.

F2.30

E uma reflexdo amparada teoricamente e ai a gente traz essa relagdo teoria e
pratica de uma maneira bem legal, a gente pensa em possibilidades pros desafios
que foram percebidos e coloca isso em pratica. Entdo nesse momento da escrita
a gente tem esse processo reflexivo, tem mais uma vez a oportunidade de olhar
pra agdo que aconteceu.

Afirma que os professores t€m mais uma
oportunidade de refletirem sobre as experiéncias
vividas ao realizam o relato delas a luz de algum
referencial  tedrico. Assim, entende que
problematizam a propria pratica e, com isso, teoria
e pratica sdo diretamente relacionadas.
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Codigo

Unidades de Sentido (US)

Unidades de Significado (USg)

F2.31

Como que a gente ta pensando teoricamente aprendizado do aluno? Essa
atividade? Como que a gente td pensando teoricamente esse grupo, né? Que
teorias de formagdo de formagdo de professores nos permite falar desse grupo
coletivo, colaborativo?

Por meio de perguntas, falando sobre a
problematizac¢do da prépria pratica, que percebe no
grupo, entende que ela permite ao professor-
integrante perceber-se em formacao.

F2.32

Vocé ta construindo um grupo legal, vocé t4 num processo de formagdo que da
resultado, de novo, ndo resultado quantitativo, resultado qualitativo, resultado
de mudanca de postura do professor, de mudanca de atitude do professor.

Percebe o grupo de EA como um grupo em que os
integrantes estdo em formagdo, percebendo e
refletindo sobre os seus modos de ser.

F2.33

Entdo, assim, a gente causou incomodo, e o incodmodo pra fazer... porque esse
incdmodo ele ndo fica: ah, me incomodei e pronto. Ele é um incémodo que gera
uma agao.

Afirma que ao dialogar no grupo sobre a préatica
dos integrantes acontece a reflexdo sobre ela e,
com iss0, a¢des sdo possibilitadas.

F2.34

Porque ai a gente sabe que ta gerando essa mudanga de atitude nos professores,
que propdem outras atividades, pensam em outros caminhos, mas... ndo ¢ um
pensar nosso transferido pra eles. Eles tém situacdes reais, dos alunos deles e
juntos no EA a gente pensa sobre isso.

Entende que ao estar no grupo de EA a formagéo
acontece junto com os outros e essa formagdo €
relacionada com as vivéncias dos professores.

F2.35

Como professora da Educagdo Basica, que a gente tem esse espago de atuar no
ensino médio, como professora formadora de professores da formagdo inicial. ..
ndo tem como eu ser a mesma pessoa antes de passar pelo EA e depois, sabe?

Ao citar que atua na Educagdo Béasica e na
formac@o de professores, entende que a sua propria
formagdo acontece ao estar junto ao grupo,
modificando o seu modo de ser.

F2.36

Eu acho que a gente muda pensando nessa atitude dos alunos com esse
planejamento, nesse processo reflexivo dos professores. Entdo a gente muda a
nossa postura na nossa forma de ensinar nesses dois espacos, né? Na Educacio
Basica e na formagdo de professores, né?

Afirma que ao estar no grupo modifica o seu modo
ser ao atuar como professora nos dois espagos:
Educacdo Basica e na formagdo de professores.
Além disso, afirma que as a¢des de planejamento e
da pratica de sala de aula tém foco no estudante.

F2.37

A gente ta com o grupo de professores, né¢? Também numa formagao, que seria
uma forma¢do continuada, né? Entdo essas possibilidades s3o muito
interessantes pra gente.

Ao citar o grupo de EA como grupo de professores
ndo considera a distingdo entre professores e
formadores, entendendo que todos estdo em
formagdo continuada.

F2.38

Eu olho pra uma turma da licenciatura com o olhar do EA, com o olhar das
discussdes que fizemos 14, trago isso pra minha disciplina na licenciatura. Mas

Afirma que ao estar junto no grupo de EA as
reflexdes constituidas modificam o seu modo de
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Codigo Unidades de Sentido (US) Unidades de Significado (USg)
essa possibilidade da gente estar no ensino médio, talvez ndo estavamos durante | ser, relacionando-se com o contexto profissional
esses ciclos especificos, mas ja estivemos no ensino médio. vivido na Educacdo Basica e na formagdo de
professores.
Eu acho que eu reforgo essa ideia de que nds estabelecemos uma relagdo
horizontal. Entdo, assim, eu nem gosto de me ver como formadora, acho que | Afirma que no grupo ndo existe uma hierarquia
F2.39 | sou participante do grupo, porque as vezes essa ideia de formadores e | entre formadores e professores, pelo contrario,
professores pode estabelecer uma relagdo de hierarquia que no meu | entende que todos estdo em formacgao.
entendimento ndo existe.
Aprendi a pensar sobre o planejamento das atividades, aprendi a olhar pro S
. ) . r: iy Afirma que o grupo  possibilitou o
curriculo, aprendi a olhar pro livro didatico pros problemas matematicos, . :
. ~ . desenvolvimento de  conhecimentos  sobre
aprendi a pensar outras solu¢des, outras formas de resolver pra além daquela % ; .
F2.40 - . : . - ~ matematica, curriculo, tarefas propostas. Além
tradicional. No geral eu acho que isso foi um aprendizado muito bom, entdo eu | . . oy
. . i . ) . disso, as aprendizagens que foram constituidas se
me vejo muito... desenvolvendo muitas aprendizagens na minha atividade ; .
relacionam ao seu contexto profissional.
docente, sabe?
Para com a minha atividade docente e isso € muito bom, né? Isso é muito bom... | Entende que constituiu aprendizagens sobre o seu
F2.41 | estar num grupo, e eu acho que € isso que forma um grupo coletivo colaborativo | contexto profissional ao estar com 0s outros no

de fato, entdo todos aprendem com todos, né€?

grupo.

Fonte: elaborado pelo autor (2023).
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Apos o movimento de mais duas redugdes, o discurso de Amalia convergiu para

as ideias nucleares apresentadas no quadro 5.10.

Quadro 5.10: Ideias nucleares do discurso de Amalia (F2)

Caodigos

Ideia Nuclear

F2.1: F2.7; F2.23

Percebe o desenvolvimento do pensamento
reflexivo acerca do contexto profissional

F2.2: F2.9; F2.39

Percebe a auséncia de hierarquia

F2.3: F2.11; F2.23; F2.32

Compreende os integrantes e a si mesma juntos
em formacdo como professores de matematica

F2.4: F2.12; F2.14; F2.40

Desenvolve conhecimentos diversos sobre o seu
contexto profissional

F2.5; F2.33

Entende que o trabalho do grupo considera as
demandas evidenciadas pelos professores

F2.6, F2.8; F2.9; F2.25

Reconhece a abertura do grupo ao didlogo

F2.10; F2.11; F2.19; F2.21; F2.25

Reconhece o desenvolvimento das agdes do grupo
com atencdo a aprendizagem dos estudantes

F2.13

Desenvolve o conhecimento matematico

F2.15; F2.16; F2.33; F2.34

Percebe mudangas na pratica dela e dos
integrantes propiciadas pelas discussdes com o
grupo

F2.17; F2.24; F2.26; F2.32

Interpreta que ela e os integrantes do grupo
percebem e refletem sobre modos de ser professor
de matematica

Interpreta que os professores do grupo assumem

F2.18 uma atitude cuidadosa em relagdo a linguagem
utilizada com os seus estudantes
F2.20; F2.22 Reflete sobre a aprendizagem do estudante
Entende que os caminhos escolhidos pelo grupo
F2.22 ~ I :
sdo decisdes coletivas
Compreende o processo de escrita do grupo como
F2.27, F2.29 elemento formativo e de reflexdo da propria

pratica

F2.28; F2.30; F2.31

Entende que formadores e professores
problematizam e pesquisam a propria pratica por
meio da escrita coletiva

F2.35; F2.36; F2.38

Entende-se em formagdo como professora da
Educacdo Basica e da formagdo de professores de
matematica

Entende o grupo como espago de formacgao

F2.37 continuada para professores e formadores de
matematica
241 Compreende o grupo como um espago importante

para sua propria formacdo junto com 0s outros

Fonte: elaborado pelo autor (2023).
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5.6 SUJEITO DA PESQUISA: SAULO

Saulo tem graduag¢do em Licenciatura em Matematica, concluida em 2012,
mestrado e doutorado em Educacdo Matematica, concluidos em 2016 e 2020,
respectivamente. Atua como professor do Magistério Superior Federal e tem experiéncia
como professor EBTT. Além disso, € professor de um Programa de Pos-Graduagdo em
Educacido em Ciéncias e Matematica e atua como formador do grupo de EA desde 2020.

A entrevista com Saulo foi realizada pelo Google Meet no dia 31 de outubro de
2022, tendo duragdo de 56 minutos. Destaca-se ainda que ele ¢ chamado pelo nome

ficticio Saulo e pelo codigo F5.
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A partir de diversas leituras da entrevista de Saulo constituimos o quadro 5.11 com as US e USg.

Quadro 5.11: Redugdes do discurso de Saulo (F5)

Codigo

Unidades de Sentido (US)

Unidades de Significado (USg)

F5.1

Entdo olhar pra todo o processo, mesmo quando eu t6 discutindo o ensino e
aprendizagem, pra mim ainda isso: € s6 um objeto, um disparador pra eu falar
de formagdo de professores.

Entende que os aspectos de ensino e aprendizagem
tratados com o grupo sdo disparadores para a
formacdo docente.

F5.2

Entdo eu acho que isso: discutir o ensino e aprendizagem com esses professores,
em diferentes fases da carreira, me permite falar dessa formagao pra além dessa
ideia de inicial e continuada... e sempre pensando esse desenvolvimento
profissional do professor, né?

Afirma que o grupo de EA possibilita a formagéo
de professores ao longo da vida, com énfase no
desenvolvimento profissional, rompendo com a
ideia de inicial e continuada como pontuais.

F53

Pra mim também havia um processo de formagao.

Afirma que se percebe em formagéo ao integrar o
grupo.

F54

Me ajudou no meu desenvolvimento profissional enquanto formador de
professores, principalmente para que eu conseguisse de algum modo pensar em
como lidar com essas questdes tedricas pra além da teorizacdo. Para além de
construir uma teoria ou de problematizar a formag@o de professores enquanto
um objeto de pesquisa, ne?

Entende que o grupo de EA auxilia no seu proprio
desenvolvimento profissional enquanto formador
de professores, abrindo-se possibilidades para
além da formag@o de professores como um objeto
de pesquisa.

F5.5

Entdo de fato colocar uma discussdo em agdo, colocar a teoria em movimento
e, por mais que a gente ndo tenha ido pra sala de aula, que a gente acabou
fazendo ciclos virtuais por conta da pandemia, esse estar junto com oS
professores em um ambiente que, naquele momento ndo era um ambiente
universitirio ou um ambiente institucional do IFC, me permitiu esse
movimento.

Afirma que estar junto aos professores do grupo
permite colocar aspectos tedricos da formagdo de
professores em movimento, ou seja, dar-se conta
de como acontecem na pratica dos professores.

F5.6

Era um momento que eu trazia as minhas concepgdes teoricas que eu aprendia,
que eu mobilizava, que eu estudava, a partir dos textos do EA, mas também
aprendi ao estar com os professores.

Entende que aprendeu sobre a formagdo de
professores ao estar junto no grupo de EA.




141

Codigo

Unidades de Sentido (US)

Unidades de Significado (USg)

F5.7

Entdo teve esse papel importante pra mim enquanto formador do meu
desenvolvimento profissional de eu me ver. Eu me dar conta de eu me
constituindo em agdo, a minha atuagio enquanto formador de professores, pra
além daquela formacdo de pesquisador que eu havia feito no mestrado e no
doutorado, né?

Afirma que ao integrar o grupo de EA tem a
possibilidade de perceber-se, ou seja, ver-se em
formac@o e desenvolvimento profissional. Assim,
ao estar com os outros pode perceber o seu modo
de ser.

F5.8

O projeto de extensdo que foi os ciclos de EA me permitiu esse caminhar para
um outro lugar diferente da postura do pesquisador.

Entende que o grupo possibilita compreender
questdes relacionadas a formagdo de professores
baseadas na pratica ao estar com os integrantes.

F59

O que eu ainda compreendo como uma cisdo, uma separacdo entre essas
formagdes, mas que o EA me permitiu uma mudanga de perspectiva e permitiu
Ver esse processo sem essa separagdo, e dai por isso eu coloco continuada entre
aspas, né¢? Porque ao assumir a postura de EA, ao formar o grupo, ali ndo
estavam os professores que estavam em licenciatura, que estavam comegando a
sua carreira, ou os professores que ja atuavam ha bastante tempo no municipio
ou no estado em uma relag@o hierarquica.

Ao falar sobre a formacgdo inicial e continuada,
entende que ha uma cisdo, sendo momentos
distintos e muitas vezes estanques da vida
profissional dos professores. Porém, ao citar o EA
entende que o grupo rompe com essa ideia de
separacdo, desenvolvendo a nog¢do de formagio ao
longo da vida e sem uma hierarquia entre os
integrantes.

F5.10

Todos estavam ali participando, problematizando e contribuindo, né?

Afirma que todos os integrantes dialogam sobre as
suas experiéncias profissionais, portanto, acontece
um estar junto.

F5.11

Nao tinha esse papel hierarquico, nem mesmo dos formadores, entdo estivamos
ali problematizando, colocando perguntas, mas a gente ndo se impunha
enquanto formador daqueles professores... até porque, por exemplo, eu tinha
menos experiéncia em sala de aula do que alguns dos professores que estavam
ali atuando na Educacdo Basica.

Afirma que ndo compreende o seu papel como de
formador dos professores do grupo, pelo contrario,
por meio do didlogo se entende junto a eles,
aprendendo sobre aspectos da pratica profissional.

F5.12

Entdo eu também me punha na posi¢do de ouvir o que estava sendo dito e de
pensar como aquelas experiéncias da Educacdo Bésica, os episddios que eles
traziam pro ciclo de EA, me permitiam criar um repertdrio.

Entende que por meio do didlogo com os outros
integrantes, reflete sobre a sua pratica profissional
e tem a possiblidade de ampliar as suas
compreensdes sobre ela.
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Codigo

Unidades de Sentido (US)

Unidades de Significado (USg)

F5.13

Entdo de fato um aprendizado mesmo, uma troca de experiéncia, né?

Afirma que ao dialogar com os integrantes do
grupo desenvolveu aprendizagens sobre o seu
contexto profissional.

F5.14

Os episddios que eles traziam pro ciclo de EA me permitiam criar um repertorio
que enquanto um formador 14 na licenciatura eu poderia aproveitar para
problematizar o estdgio que estava acontecendo durante a pandemia, ou as
disciplinas de conteudo matematico que eu poderia de algum modo relacionar
com dificuldades de alunos, ou com leituras que esses professores do ciclo de
EA faziam dos seus alunos.

Afirma que os aspectos discutidos no grupo de EA
se relacionam com o seu contexto profissional e,
dessa forma, modificam o seu modo de ser
professor ao estar junto aos seus estudantes.

F5.15

Naio estava posto ali, de modo nem implicito e nem explicito, essa hierarquia,
essa separagao.

Entende que ndo ha hierarquia no grupo.

F5.16

O ciclo de EA se constituia como um espago deles questionarem a formagao
que eles haviam vivenciado na licenciatura, problematizarem as concepgdes de
sala de aula que eles tinham... e as concep¢des em sala de aula, né? Tanto de
conteido matematico quanto de Educagido de modo geral.

Afirma que o grupo de EA se mostra como uma
possibilidade de reflexdo sobre conhecimentos
anteriores e da propria pratica, considerando os
conteudos matematicos e as formas de aborda-los
com os estudantes.

F5.17

Era sempre marcante as falas de professores em que eles diziam que ensinavam
um certo conteudo matematico, mas nunca haviam pensado naquele conteudo
do modo como estava sendo problematizado no ciclo do EA.

Entende que o grupo de EA possibilita aos
professores compreender conteudos matematicos
por meio de outras perspectivas.

F5.18

Entdo eles pensavam na relagdo entre professor e aluno na sala de aula, eles
pensavam nos fatos ou nas situagdes como possibilidades para sala de aula...
pensavamos: serd que € i1sso mesmo que estd acontecendo? Serd que outras
leituras na sala de aula poderiam ser possiveis?

Entende que ao dialogar com os integrantes sobre
o contexto profissional vivido se abrem outras
possibilidades para sala de aula.

F5.19

Entdo a formagdo para esses professores com menos ou mais experiéncia, mas
que ja estavam licenciados, eu acho que tem muito a ver com essa ampliagdo do
repertorio deles, né? Ampliagdo do... quando eu digo repertdrio eu estou
pensando em modos de ser professor, modos de ensinar matematica.

Afirma que os professores estavam em formagao
ao perceberem outros modos de ser professor e
modos de ensinar matematica junto com 0s outros.

F5.20

E pra mim isso era impactante enquanto formador: ver esse processo
autorreflexivo ou esse processo reflexivo dos professores em relacdo a

Percebe nos professores do grupo um processo de
reflexdo relacionado a propria formacdo
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Codigo

Unidades de Sentido (US)

Unidades de Significado (USg)

formagdo, a atuacdo, tanto em termos pedagdgicos quanto em termo de
conteidos matematicos.

vivenciada e a atuacdo em sala de aula, no que
tange conteudos matematicos e  aspectos
pedagogicos desses conteudos.

F5.21

Justamente essa questdo dos professores se percebendo em termos de conteudo
matematico, em termos de atuagdo pedagdgica, que acontecia mais nessa etapa
de planejamento.

Ao citar a etapa de planejamento, afirma que os
professores t€ém a possibilidade de refletir sobre os
seus modos de ser, em relacdo ao conteudo e a
atuacdo pedagogica.

F5.22

Vinha a luz todos esses aspectos de questionamentos que os professores se
colocavam e que me permitia ver rastros dessa formagao acontecendo, ou rastros
dessa ebuli¢@o, né? Sobre as concepgdes acontecendo, a mudanga de concepgio,
o dar-se conta de que atuava de um certo modo.

Afirma que percebe a formagdo acontecendo no
grupo de EA ao visualizar os professores dando-se
conta do seu modo de ser e ampliando essas
possibilidades.

F5.23

Entdo, eles trabalhavam em uma perspectiva, mas essa ndo era a unica, eu
poderia problematizar um conteudo matematico de diferentes modos.

Entende que os professores do grupo ampliaram e
modificam a sua  compreensdo  sobre
conhecimentos matematicos.

F5.24

Eu sempre ficava mais ansioso pro préximo encontro, pensando no que a gente
vai dizer, o que a gente vai falar sobre isso.

Entende que as discussdes realizadas no grupo de
EA se relacionam ao seu contexto de atuagdo.

F5.25

No sentido de que toda essa ebuli¢do que acontecia no planejamento também
tinha a ver com essa demanda reprimida, desses professores ndo terem espaco
na maioria das vezes nas suas escolas de problematizar essa pratica. Entdo o
ciclo de EA sendo esse lugar também para eles falarem, para eles trazerem as
angustias, trazerem as expectativas.

Ao falar sobre as diversas demandas que eram
trazidas pelos professores nas discussdes de
planejamento, entende que sdo ocasionadas pela
falta de um espago para didlogo entre os pares.
Assim, entende o grupo como um espago para
compartilhar as suas vivéncias como professor, ao
possibilitar estar junto com 0s outros.

F5.26

Que ¢ isso: o professor se vé, ele ndo so se percebe, mas ele de fato se vé. E
acho que ai tem um elemento muito importante que € a gravagao e a discussdo
que a gente faz um ciclo de EA permite o professor se ver como uma terceira
pessoa.

Ao falar sobre a aula de investigagdo, afirma que
os professores t€ém a possibilidade de perceber o
seu modo de ser, ao refletirem sobre a pratica com
os demais. Isto ¢, considera a possibilidade de
darem-se conta de si.
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Codigo

Unidades de Sentido (US)

Unidades de Significado (USg)

F5.27

Eu acho que ¢ muito importante pra formagdo deles, eu compreendo como
importante, porque eles conseguem problematizar elementos que no momento
da execug¢do da aula eles ndo se davam conta, elas ndo se davam conta de que
1sso esta acontecendo, né?

Ao falar sobre a aula de investigagdo, afirma que
se constitui como um elemento importante de
formac@o ao possibilitar a reflexdo e o movimento
de perceber a si mesmo.

F5.28

Me lembra o episodio da Diana, que o fato de saber que iria exibir essas
gravagdes no ciclo e que a gente assistiria e discutiria a aplica¢do das atividades,
ja colocou ela em movimento analitico, de pensar sobre o que ela estava
fazendo, entdo enquanto a gente assistia ela ja ia tecendo comentarios sobre
aquela aula, aquela atividade que foi aplicada, né?

Ao citar uma integrante, afirma que o fato de saber
que a aula de investigacdo seria assistida pelos
demais a coloca em movimento analitico sobre o
seu modo de ser professora.

F5.29

Entdo a gente tem toda aquela preocupacgdo no planejamento, a gente pensa na
linguagem que t4 sendo utilizada para elaborar a questdo, o conteudo
matematico que ta sendo trabalhado, quais serdo as possiveis dificuldades dos
alunos, a execucdo daquela atividade.

Ao falar sobre o planejamento da aula de
investigacdo, entende que o grupo ¢ atento e
cuidadoso em relagdo a linguagem que sera
utilizada, o modo de abordar o conteudo
matematico e as dificuldades dos estudantes.

F5.30

Quando a gente assiste a aula que foi executada, quando a gente 1€ a produgdo
escrita dos alunos, a gente se depara com essas preocupagdes, esse planejamento
em acdo, e a gente v€ outras coisas, algumas delas a gente consegue antecipar...
algumas das dificuldades, mas outra que surgem € que a gente ndo se dava conta.

Afirma que ao refletir sobre a aula de investigacao,
os integrantes do grupo se preocupam com as
compreensdes dos estudantes e os motivos de suas
possiveis duvidas.

F5.31

A questdo do vocabulario, das perguntas, eu acho que sempre foi algo que para
mim ficou forte em nossas discussdes, de como falar sobre isso com os alunos.

Entende que ele mesmo e os integrantes
desenvolveram uma atitude atenta e cuidadosa em
relacdo a linguagem utilizada com os estudantes.

F5.32

A gente consegue ampliar essa constitui¢do de um repertdrio porque a gente
consegue problematizar de diferentes perspectivas. Entdo eu levava pro ciclo,
tanto no planejamento quanto na execug¢do da aula ou da analise da execugdo da
aula, alguns elementos, mas a Monica, vocé, a Amalia, a Diana ou os demais
traziam elementos que eu ndo me dava conta.

Ao citar outros integrantes afirma que o processo
de formagdo ¢ possibilitado pelo dialogo entre os
professores-integrantes, constituindo-se outras
perspectivas para atuagdo docente.

F5.33

Entdo a contribui¢do da aula para mim tem a ver com essa possibilidade de olhar
para ela depois que ele aconteceu, ndo s6 me lembrar do que eu fiz em sala de
aula, porque as vezes a minha memoria € falha, mas a possibilidade de ter um

Entende que a aula de investiga¢do contribui com
a formagdo dos integrantes do grupo ao permitir
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Codigo Unidades de Sentido (US) Unidades de Significado (USg)
registro, de olhar para esse registro e de ser uma analise compartilhada, essas | analisar os seus modos de ser, ndo apenas de modo
diferentes perspectivas que sdo trazidas pelos participantes do ciclo. individual, mas ao estar com 0s outros.
, C . Afirma que os integrantes, embora isolados por
Eu acho que novamente... o periodo que eu participei do ciclo teve um estar ) . .
F5.34 conta da pandemia, estiverem juntos uns com 0s

junto diferente por conta da pandemia.

Qutros.

F5.35

Da gente ter constituido ali uma relag@o afetiva também que permitia a gente
falar do nosso dia a dia sem uma preocupacdo de estar sendo julgado pelos
outros, o que foi muito importante. Entdo esse estar junto no sentido social, né?

Afirma que no grupo foi constituida uma relagéo
empatica, ou seja, os integrantes entendem o grupo
com um sentido de estar junto com 0s outros.

F5.36

Essa amplitude do leque de periodos de trabalho, de atuacdo profissional dos
professores, permitia esse compartilhamento de experiéncias.

Entende que ao existir didlogo entre os integrantes
do grupo, abrem-se possibilidades para atuagdo
profissional.

F5.37

A gente estava junto efetivamente, quando eu digo efetivamente eu estou
pensando que a gente ndo estava ali, eu ndo estava e eu tinha a sensacdo de que
0s outros também ndo estavam simplesmente por uma obrigagdo, simplesmente
pra cumprir a proposta do curso, do projeto de extensdo. Mas a gente de fato
estava... tinha inten¢do de conversar com aquelas pessoas, de ouvir o que estava
sendo dito, de entender a perspectiva do outro e debater essa perspectiva, ndo
s0 de concordar, de dizer sim ou ndo, mas de fato de debater o que estava sendo
proposto ali.

Afirma que os integrantes do grupo estavam juntos
ao mostrarem-se abertos ao didlogo, percebendo as
necessidades de cada um e refletindo sobre
possibilidades para a atuag@o profissional. Assim,
preocupados com a formagao da pessoa.

F5.38

Entdo tem um estar junto nesse sentido profissional, que era o de fato construir
uma atividade, construir uma problematizagcdo pra um conteido matematico,
construir uma possibilidade de atuagdo pedagogica, que era baseada em algo
que era coletivo. Entdo era uma perspectiva de trabalho do grupo, ndo era a
minha postura de trabalho, ndo era a minha postura profissional, ndo a minha
Saulo, mas a minha de alguém do coletivo, né?

Entende que as escolhas das a¢des s@o baseadas
nas discussdes coletivas, buscando solu¢des aos
problemas percebidos.

F5.39

Mas era essa construcdo coletiva, e ai por vezes, talvez de pensar... somente por
estar nesse coletivo, somente por fazer parte desse coletivo que eu tomaria essa
atitude em sala de aula, que eu construiria isso ou que eu pensaria sobre esse
conteudo matematico desse modo.

Entende que os integrantes do grupo assumiram
em seus modos de ser professor as compreensdes
constituidas no grupo.
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Unidades de Sentido (US)

Unidades de Significado (USg)

F5.40

Essa preocupagdo com o planejamento, com a execucdo, ela permite a gente
problematizar uma série de elementos de um certo conteudo, de uma certa
pratica, de uma certa atividade de investigacdo.

Entende que o planejamento atento e cuidadoso
permite perceber aspectos da pratica em sala de
aula que poderiam passar despercebidos.

F5.41

O que falar ou ndo falar para que o aluno caminhe na dire¢do de um certo
conteudo, que ele produza certos significados em relagdo a matematica. Porque
se fosse uma discussdo ndo tdo pontual ndo me permitiria essa riqueza de
detalhes.

Ao citar o planejamento e estudo realizado no
grupo, entende que, por ser feito de forma pontual,
permite uma pratica com foco na constitui¢do de
significados pelo estudante.

F5.42

Entdo o cuidado com o detalhe, o cuidado com o que ele vai dizer em relacdo a
uma atividade vai fazer parte desse repertério dele, e em outra situagdo, com
outra atividade na sala de aula dele sozinho, fora do ciclo de EA, me parece que
ele se torna capaz de fazer isso.

Entende que ao desenvolverem estudos sobre
determinado tema matematico, os professores
ampliam o seu conhecimento e modificam o seu
modo de ser.

F5.43

Entdo ¢ como se ao cuidar de uma atividade pontual a gente tivesse a0 mesmo
tempo construindo uma estrutura de atuacgdo profissional e que essa estrutura ela
pode ser levada para outros contextos, ela pode ser aplicada em outras
atividades, em outras situa¢des da sala de aula.

Afirma que os professores do grupo tém
possibilidade de modificar os seus modos de ser a
partir dos estudos e reflexdes feitos junto ao grupo.

F5.44

Pra mim tem algo como autonomia, eu diria. E ai autonomia no sentido de
questionar o conteudo matematico, tanto conteudo matematico quanto a postura
didatica em sala de aula.

Entende que o grupo permite o desenvolvimento
da autonomia dos professores, no sentido de
problematizarem a sua propria pratica.

F5.45

O coletivo, o grupo, mostrava pros professores uma possibilidade de atuagdo ou
de estudo do conteudo matematico para além do que eles tinham visto na
licenciatura, ou para além de uma formagao tecnicista de matematica, entdo a
defini¢do, exemplos e aplicagdo.

Entende que o dialogo entre o grupo, ou seja, esse
estar junto, possibilita outras compreensdes sobre
algum conhecimento matematico, modificando a
atuagdo dos professores.

F5.46

A gente mostrava a possibilidade de questionar o contetido, de buscar relagdes,
conexdes com outras situagdes, situagdes do dia a dia, ou outros conteudos
matematicos.

Afirma que o grupo constitui novas compreensdes
sobre conhecimentos matematicos, buscando
relacdes entre eles e com outras vivéncias dos
estudantes.

F5.47

Entdo eu posso trabalhar um conteutdo matematico de um modo diferente, eu
posso buscar outras possiveis conexdes desse conteudo matematico com
situagdes do meu aluno ou com outros proprios conteidos da matematica.

Afirma que o grupo constitui novas compreensdes
sobre conhecimentos matematicos, relacionando-
0s com as vivéncias dos seus estudantes.
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Codigo Unidades de Sentido (US) Unidades de Significado (USg)
Entdo quando eles se percebiam atuando de um certo modo eles comeg¢avam a | Entende que os professores, ao dialogarem no
F5.48 | se questionar do porqué atuar desse modo e ndo de outro, ou que outras posturas | grupo, percebem e questionam os seus modos de
poderiam ser tomadas. ser €, com isso, abrem-se possibilidades.
~ . Ao citar questionamentos, entende que, ao
Entdo questionar: por que eu estou fazendo deste modo? Que outro modo eu | . q ’ que,
. | N o ! ) integrarem o grupo, os professores desenvolvem
poderia fazer se ndo esse? Entdo essa possibilidade de se olhar e se investigar, . o .
F5.49 ~ . . .’ | uma postura reflexiva e critica sobre a sua propria
eu acho que esses sdo dois elementos, para mim, bem fortes que eu destacaria . :
. . < pratica, percebendo e modificando o seu modo de
dessa estrutura que o ciclo me permite ver na atuacdo desses professores. ser
) N N . . Afirma que os processos de ensino e de
A discussdo sobre formagdo de professores se torna mais substancial quando eu . . )
! ! . aprendizagem discutidos no grupo contribuem
F5.50 | olho pra esses processos de ensino e aprendizagem de um certo conteudo ~
. o com a formagdo de professores. Desse modo,
matematico ou de uma certa nogao. ~
percebe-se em formacgio.
F5.51 Quanto essa relagdo de proximidade ou essas diferentes experiéncias dos | Entende que a formagdo no grupo de EA acontece
' professores no ciclo do EA aula é um elemento que enriquece a formagao. ao estar junto com 0s outros.
Entdo eu acho que € isso, em relagdo a tua pergunta, que eu gostaria de trazer o | Ao analisar o seu proprio desenvolvimento ao
F5.50 quanto o ciclo me permite fazer essas reflexdes para um Saulo fora do ciclo de | participar do grupo, percebe-se em formagdo e
' EA, que pensa a sua atuag@o e pensa os seus projetos de pesquisa a partir dessa | assume as reflexdes feitas com o0s outros
experiéncia e dessa relacdo com os professores. integrantes em seus modos de ser professor.
F5.53 Eu acho que criar esse espaco pra refletir sobre o EA me ajuda a entender | Afirma que refletindo sobre a experiéncia no grupo

melhor... seria quase um momento de uma analise aqui.

tem a possibilidade de compreender a si mesmo.

Fonte: elaborado pelo autor (2023).
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Apos o movimento de mais duas redugdes, o discurso de Saulo convergiu para as

ideias nucleares apresentadas no quadro 5.12.

Quadro 5.12: Ideias nucleares do discurso de Saulo (F5)

Caodigos

Ideia Nuclear

F5.1; F5.50

Reflete sobre a formagdo de professores de
matematica propiciada no grupo

F5.2; F5.3; F5.9; F5.37; F5.52

Reconhece o grupo como parte da formagao dos
integrantes e dele mesmo ao longo da vida

F5.2: F5.4

Percebe-se e percebe os integrantes em
desenvolvimento profissional

F5.5: F5.7; F5.14; F5.24

Compreende o grupo como um espago para
compartilhar as suas vivéncias enquanto professor
de matematica

F5.6: F5.8; F5.14; F5.50

Aprende sobre formagéo de professores de
matematica ao estar no grupo

F5.7, F5.53

Percebe os seus modos de ser professor de
matematica ao estar junto com 0s outros no grupo

F5.9. F5.11; F5.15

Observa a auséncia de hierarquia no grupo

F5.10; F5.13; F5.32

Reconhece a abertura do grupo ao didlogo

F5.11; F5.12; F5.13; F5.52

Aprende ao dialogar com os integrantes e suas
diferentes experiéncias vividas

F5.12; F5.20; F5.49

Identifica 0 movimento de reflex@o sobre a propria
pratica nos professores do grupo € em si mesmo

F5.16; F5.18; F5.32; F5.39; F5.42

Reconhece os professores em movimento de
ampliacdo das concepgdes relacionadas a propria
pratica

F5.17; F5.23; F5.45; F5.46

Entende que os professores modificaram as suas
compreensdes sobre conteidos matematicos

F5.19; F5.21; F5.27; F5.33; F5.48

Observa os integrantes percebendo e refletindo
sobre os seus modos de ser professor de
matematica

F5.22; F5.42; F5.49; F5.51

Observa os integrantes em formagdo como
professores de matematica

F5.25; F5.46

Reconhece o grupo como espago para os
integrantes compartilharem as suas vivéncias
enquanto professores de matematica

F5.26; F5.28; F5.36

Entende o grupo como espago para reflexdo da
pratica dos professores feita de forma conjunta

F5.29; F5.30; F5.41; F5.47

Compreende que as a¢gdes do grupo tém foco na
aprendizagem dos estudantes

F5.31

Interpreta que os professores do grupo assumem
uma atitude cuidadosa em relagdo a linguagem
utilizada com os seus estudantes

F5.34; F5.35, F5.37

Percebe os integrantes juntos com 0s outros
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Codigos Ideia Nuclear

F5 .38 Entende que os caminhos escolhidos pelo grupo
' sdo decisdes coletivas

Compreende que o estudo atento e cuidadoso do
F5.40; F5.43; F5.44 grupo permite aos professores problematizarem a
propria prética

Fonte: elaborado pelo autor (2023).
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6 ANALISE NOMOTETICA

Na secdo anterior apresentamos a analise ideografica das entrevistas realizadas
com os sujeitos da pesquisa. Assim, debrugamo-nos sobre cada uma das seis entrevistas
indicando as US e as USg a fim de compreender o que foi dito com foco no interrogado
“como professores e formadores de matematica se compreendem desenvolvendo estudos
de aula?”. Além disso, no movimento das redug¢des fenomenologicas, constituimos
quadros com as ideias nucleares presentes no discurso de cada sujeito, sem preocupacio
com possiveis convergéncias entre o dito por eles. Porém, avangcando no trabalho
interpretativo, apresentamos a analise nomotética, que consiste na composi¢do dos
discursos, ou seja, objetiva-se estruturar o fendmeno focado.

Dessa forma, dividimos esta se¢do em duas partes. A primeira buscou
convergéncias entre os discursos, culminando com a explicitagdo das categorias abertas.
Ja na segunda parte essas categorias abertas foram discutidas em articulagdo com
Heidegger, Ales Bello, Martins, Bicudo e demais autores lidos, imprimindo, dessa forma,
o sentido do fenomeno “modos pelos quais professores e formadores de matematica se

compreendem no EA”.

6.1 CONVERGENCIAS

Com base nos quadros 5.2, 5.4, 5.6, 5.8, 5.10 e 5.12, presentes na se¢do quinta,
que mostram as ideias nucleares do discurso de cada sujeito, buscamos convergéncias.
Isso quer dizer que nos voltamos aos aspectos gerais e estruturais da experiéncia vivida
pelos professores-integrantes do grupo de EA, com atenc¢do ao interrogado na pesquisa.
Assim, realizamos redugdes fenomenoldgicas que culminaram no quadro 6.1, composto
por trés colunas: a primeira € dos codigos; a segunda € das ideias nucleares; e a terceira
da convergéncia daquelas ideias. Destacamos que as colunas primeira e segunda sdo as

mesmas dos quadros citados anteriormente.
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Codigos Ideias Nucleares Convergéncia
PI.1: P1.18: P127: Pl 45; | Entende ogrupo como espago para
P1.56: P1.67 discussdo de suas vivéncias como Entende-se em

professora de matematica

P2.2: P23: P2.4; P2 14

Compartilha suas experi€ncias com
o grupo como professora de
matematica

P1.58; P1.59; P1.67

Compreende o grupo como parte de
sua vivéncia enquanto professora
de matematica

P2.1;: P2.3; P2.15; P2.31;
P2.51; P2.64

Compreende o grupo como e€spago
de acolhimento de diversas
demandas enquanto professora de
matematica

P13.9: P13.20; P13.21;
P13.26

Compreende a relevancia do grupo
para a sua atuagdo profissional

F1.1: F1.9; F1.14;: F1.26

Compreende a relevancia do grupo
para atuagéo profissional dos
integrantes ¢ dela mesma

F2.41

Compreende o grupo como um
espago importante para sua propria
formagdo junto com os outros

F5.25; F5.46

Reconhece o grupo como espaco
para os integrantes compartilharem
as suas vivéncias enquanto
professores de matematica

P1.4;P1.10; P1.13; P1.17;
P1.18: P1.19; P1.59; P1.60

Aprende ao dialogar com os
integrantes ¢ suas diferentes
experiéncias vividas

P2.4; P2.5; P2 14; P2.32;
P2.33; P2.63

Sente-se compreendida pelos
integrantes do grupo

P2.6: P2.7; P2.8; P2.28:
P2.34: P2.35; P2.50; P2.55

Aprende ao dialogar com os
integrantes ¢ suas diferentes
experiéncias vividas

Reconhece a abertura do grupo ao

P27, P2.30 .,
dialogo
P15 Percebe a auséncia de hierarquia no
grupo

P13.2: P13.3; P13.12;
P13.13; P13.25; P13.35;

Aprende ao dialogar com os
integrantes ¢ suas diferentes

P13.39 experiéncias vividas
P13.18; P13.22; P13.23; Reconhece a abertura do grupo ao
P13.24 dialogo
F1.1;F1.2; F1.5; F1.8; Reconhece a abertura do grupo ao
F1.18; F1.26; F1.46 dialogo
F1.13: F1.15: F1.28 Percebe a auséncia de hierarquia no
grupo

F1.14: F1.15; F1.20; F1.21

Entende que o trabalho do grupo
considera as demandas
evidenciadas pelos professores

F1.25;F1.51; F1.52; F1.53

Reconhece a autonomia dos
professores nas produgdes escritas

comunidade
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Convergéncia

Ideias Nucleares

Codigos

do grupo ¢ na pesquisa da propria
pratica

F1.30; F1.35; F1.50

Entende que os caminhos
escolhidos pelo grupo sdo decisdes
coletivas

F2.2:F2.9; F2.39

Percebe a auséncia de hierarquia

F2.3:F2.11; F2.23; F2.32

Compreende os integrantes ¢ a si
mesma juntos em formagdo como
professores de matematica

Entende que o trabalho do grupo

F2.5.F2.33

considera as demandas
evidenciadas pelos professores

F2.6:F2.8: F2.9: F2.25

Reconhece a abertura do grupo ao

dialogo

F2.22

escolhidos pelo grupo sdo decisdes

Entende que os caminhos

coletivas

F5.5.F5.7. F5.14: F5.24

Compreende o grupo como um
espago para compartilhar as suas
vivéncias enquanto professor de
matematica

Observa a auséncia de hierarquia no

F5.11; F5.12; F5.13; F5.52

F5.9;F5.11; F5.15
grupo
F5.10: F5.13: F5.32 Reconhece a al.)’ertura do grupo ao
didlogo
Aprende ao dialogar com os

integrantes ¢ suas diferentes
experiéncias vividas

F5.26; F5.28; F5.36

Entende o grupo como espago para
reflexdo da pratica dos professores
feita de forma conjunta

F5.34: F5.35; F5.37; F5.39

Percebe os integrantes juntos com
0s outros

F5.38

Entende que os caminhos
escolhidos pelo grupo sdo decisdes
coletivas

F5.7; F5.53

Percebe os seus modos de ser
professor de matematica ao estar
Junto com 0s outros no grupo

P1.15: P1.21; P1.22; P1.25;
P1.34; P1.37

Considera a aprendizagem do
estudante no plangjamento ¢ em sua
pratica

P1.23: P1.24; P1.35

Reflete sobre a aprendizagem de
seus estudantes

P1.29: P1.31; P1.33; P1.36;
P1.38

Considera os conhecimentos
prévios de seus estudantes, ao ser
cuidadosa em relacdo a linguagem

utilizada com ¢les

P1.31; P1.32; P1.65

Valoriza o modo de fazer e
compreender matematica do
estudante

P1.42: P1.43; P1.44; P143;

Reflete sobre a sua pratica com

Manifesta atitudes
cuidadosas com o ser
do estudante

P1.55; P1.61

foco na aprendizagem do estudante
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Codigos

Ideias Nucleares

Convergéncia

P1.52; P1.53; P1.54

Constitui mais possibilidades de
aprendizagem para o estudante por
meio de sua propria aprendizagem

P2.8: P2.37: P2.39

Desenvolve conhecimentos sobre a
aprendizagem do estudante

P2.9: P2.25: P2.26

Considera os conhecimentos
prévios ¢ as vivéncias de seus
estudantes, ao ser cuidadosa em
relagdo a linguagem utilizada com
cles

P2.21;P2.52; P2.53

Entende o estudante como pessoa
em formacdo

P2.26: P2.27; P2.34; P2.35;
P2.40: P2.42; P2.43; P2.44;
P2.46

Considera a aprendizagem do
estudante no plangjamento ¢ em sua
pratica

P13.6: P13.8; P13.10;
P13.16; P13.31

Considera a aprendizagem do
estudante no plangjamento ¢ em sua
pratica

P13.15: P13.34

Considera as vivéncias ¢ 0s
conhecimentos prévios de seus
estudantes, ao ser cuidadoso em
relagdo a linguagem utilizada com
cles

P13.28: P13.32; P13.36

Desenvolve conhecimentos sobre a
aprendizagem do estudante

P13.33

Percebe novas possibilidades de
avaliagdo estando atento ao
desenvolvimento de seus estudantes

F1.16: F1.22; F1.29; F131;
F1.37: F1.38; F1.39

Percebe que as agdes do grupo t€m
preocupacio com a aprendizagem
dos estudantes

F1.33;Fl1.41

Interpreta que os professores
assumem uma atitude cuidadosa em
relagdo a linguagem utilizada com

0s seus estudantes

F2.10: F2.11; F2.19; F2.21;
F2.25

Reconhece o desenvolvimento das
agoes do grupo com atengdo a
aprendizagem dos estudantes

F2.18

Interpreta que os professores do
grupo assumem uma atitude
cuidadosa em relacdo a linguagem
utilizada com os seus estudantes

F2.20;, F2.22

Reflete sobre a aprendizagem do
estudante

F5.29: F5.30; F5.41; F5.47

Compreende que as agbes do grupo
tém foco na aprendizagem dos
estudantes

F531

Interpreta que os professores do
grupo assumem uma atitude
cuidadosa em relacdo a linguagem

utilizada com os seus estudantes
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Codigos

Ideias Nucleares

Convergéncia

P12:P1.5;P1.7. P18:
P1.10: P1.24; P1.39; P1.40;
P1.62

Desenvolve outras possibilidades
de trabalho para sala de aula

P13:P15; P16, P17, P19;

Aprende sobre contetidos

P1.10; P1.25; P1.28; P1.65 matematicos
P1.4;P1.13; P1.14; P1.22; Modifica o modo de planejar a sua
P1.33 pratica
P1.3;P1.9; P1.16; P1.21; Modifica perspectivas sobre a sua
P1.60 prépria pratica

P1.46: P1.47; P1.49; P1.50

Compreende a relagio entre
estudante, conteudo e professor

P1.51; P1.55

Percebe uma pratica com diversas
possibilidades

P2.18: P2.45; P2.46; P2.54

Modifica perspectivas sobre a sua
propria pratica

P2.19: P2.22; P2.24; P251;
P2.54; P2.55

Desenvolve outras possibilidades
de trabalho para sala de aula

P2.20; P2.22; P2.39

Aprende sobre contetidos
matematicos

P2.23: P2.24; P2.27

Modifica o modo de planejar a sua
pratica

P2.57;, P2.58; P2.59; P2.60

Relaciona aspectos teoricos ¢ da
sua propria pratica ao estar com o

grupo

P13.1; P13.2; P13.4; P13.29;
P13.30

Desenvolve outras possibilidades
de trabalho para sala de aula

P13.3; P13.4; P13.40

Estuda sobre a sua propria pratica

P13.14; P13.16

Relaciona aspectos teoricos ¢ da
sua propria pratica

P13.19; P13.20

Aprende sobre contetidos
matematicos

F1.5:F1.12; F1.15; F1.23;
F1.24

Entende que os integrantes
desenvolvem conhecimentos
multiplos relacionados ao seu

contexto de atuacdo como

professores de matematica

F1.10; F1.29; F1.40

Reconhece os integrantes ¢ cla
mesma em movimento de
ampliagdo de concepgles

relacionadas a propria pratica

F1.42

Entende que os professores
modificaram as suas compreensoes
sobre conteudos matematicos

F2.4: F2.12; F2.14; F2.40

Desenvolve conhecimentos
diversos sobre o0 seu contexto
profissional

F2.13

Desenvolve o conhecimento
matematico

F2.15; F2.16; F2.33; F2.34

Percebe mudangas na pratica dela e
dos integrantes propiciadas pelas
discussdes com o grupo

F2.28; F2.30; F2.31

Entende que formadores e
professores problematizam ¢

Desenvolve a propria
pratica
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Codigos

Ideias Nucleares

Convergéncia

pesquisam a propria pratica por
meio da escrita coletiva

F5.6; F5.8; F5.14: F5.50

Aprende sobre formacdo de
professores de matematica ao estar
no grupo

F5.16: F5.18; F5.32; F5.39;
F5.42

Reconhece os professores em
movimento de ampliagdo das
concepgdes relacionadas a propria
pratica

F5.17: F5.23; F5.45; F5.46

Entende que os professores
modificaram as suas compreensoes
sobre conteudos matematicos

F5.40; F5.43; F5.44

Compreende que o estudo atento ¢
cuidadoso do grupo permite aos
professores problematizarem a

propria pratica

P1.17: P1.30; P1.41; P1.62

Reflete sobre a propria pratica

P2.10: P2.36; P2.48: P2.56

Reflete sobre a propria pratica

Reflete sobre a propria pratica por

P2.61;P2.62 . ) :
’ meio da escrita coletiva
P13.10; 1;)1133.2378; P13.28; Reflete sobre a propria pratica

P13.5; P13.8; P13.15

Modifica o modo de planejar a sua
pratica ao dialogar com outros
professores

F1.19: F1.24; F1.43

Identifica o movimento de reflexdo
sobre a propria pratica nos
integrantes do grupo

F2.1: F2.7: F2.23

Percebe o desenvolvimento do
pensamento reflexivo acerca do
contexto profissional

Compreende o processo de escrita

F2.27; F2.29 do grupo como elemento formativo
¢ de reflexdo da propria pratica
Reflete sobre a formagio de
F5.1; F5.50 professores de matematica

propiciada no grupo

F5.12; F5.20; F5.49

Identifica o movimento de reflexdo
sobre a propria pratica nos
professores do grupo e em si
mesmo

P1.11; P1.12; P1.26; P1.39;

Percebe-se em formagdo como

P1.63 professora de matematica
P1.20; P1.27; P1.63; P1.64; Percebe o seu desenvolvimento
P1.66 profissional
P1.48: P1.58 Percebe a si mesma como

professora de matematica

P1.56: P1.58; P1.64: P1.66

Entende-se como pessoa em
formagdo enquanto professora de
matematica

P1.57

Reflete sobre o seu modo de ser
professora de matematica

Entende-se em
forma/acio
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Codigos Ideias Nucleares Convergéncia
P2.11: P2.41 Percebe o seu degenvolwmento
profissional
P2.12; P2.16; P2.18; P2.29; Percebe-se em formagido como
P2.47 professora de matematica
P2.11; P2.12; P2.13; P2.16; Entende a formagdo como um
P2.18; P2.51 processo ao longo da vida
P2.13: P2.17; P2.19; P2.21; Entende-sc como pessoa em
formagdo enquanto professora de
P2.41 o
matematica
P2.38: P2.40 Percebe a si mesma enqqanto
professora de matematica
P2 49 Considera o grupo em
desenvolvimento
P13.7; P13.18; P13.27, Percebe a si mesmo enquanto
P13.36 professor de matematica

P13.11; P13.14

Percebe o seu desenvolvimento
profissional

P13.12; P13.17; P13.26;
P13.37; P13.38

Percebe-se em formagido como
professor de matematica

Percebe o desenvolvimento

F1.3;F1.4;F1.7 . .
’ ’ profissional dos integrantes
F1.6; F1.11; F1.27; F1.34; | Compreende a abertura do grupo ao
F1.54 processo formativo
Reconhece a preocupagio do grupo
F1.7; F1.17 com a formagdo da pessoa enquanto

professor de matematica

F1.31; F1.32; F1.36; F1.54

Interpreta que os integrantes do
grupo percebem a si mesmos
enquanto professores de
matematica

F1.32; F1.36; F1.49

Interpreta que os integrantes do
grupo se percebem em formagio
como professores de matematica

F1.44;F1.45; F1.46; F1.47;
F1.49

Percebe a si mesma em formagdo ¢
desenvolvimento profissional
enquanto professora de matematica

F1.48

Compreende o grupo como um
espago para formagdo ao longo da
vida

F2.17: F2.24; F2.26; F2.32

Interpreta que ela ¢ os integrantes
do grupo percebem e refletem sobre
modos de ser professor de
matematica

F2.35; F2.36; F2.38

Entende-se em formagio como
professora da Educacdo Basica ¢ da
formagdo de professores de
matematica

F2.37

Entende o grupo como espago de
formagdo continuada para
professores ¢ formadores de

matematica




157

Codigos Ideias Nucleares Convergéncia
F5.2: F5.3: F5.9: F5.37: Reconhe~ce 0 grupo como parte da
formagdo dos integrantes ¢ dele
F5.52 .
mesmo ao longo da vida
Percebe-se ¢ percebe os integrantes
em desenvolvimento profissional
Observa os integrantes percebendo
¢ refletindo sobre os seus modos de

F5.2:F54

F5.19: F5.21; F5.27; F5.33;

F>.48 ser professor de matematica
Observa os integrantes em
F5.22; F5.42; F5.49; F5.51 formagdo como professores de

matematica
Fonte: elaborado pelo autor (2023).

Com base no quadro 6.1, no movimento de estruturar o fendmeno focado,
entendemos que os integrantes do grupo se compreendem: em comunidade, manifestando
atitudes cuidadosas com o ser do estudante, desenvolvendo a propria pratica e em
forma/acdo. Assim, ao se entenderem em comunidade — categoria 1, os integrantes
abordam junto ao grupo questdes relacionadas ao seu contexto profissional, ocorrendo o
estar-junto dos formadores com os professores. Desse modo, o integrante, ao ser-com-os-
outros, expde o sentido de estar no grupo como parte fundamental de suas vivéncias como
professor de matematica. Esse entendimento aparece na acdo dos professores junto aos
seus estudantes, manifestando-se por meio de atitudes cuidadosas com o ser do estudante
— categoria 2, ou seja, expondo preocupagdo com a realizagdo deles enquanto pessoas e,
consequentemente, com agdes de ensino que podem potencializar a aprendizagem de
temas matematicos. Esse aspecto também se relaciona com o desenvolvimento da propria
pratica — categoria 3, observada por meio das ac¢des de reflexdo, aprendizagem e
modificag@o no/do proprio contexto de atuag@o, a partir dos discursos dos integrantes. Por
conta disso, os entrevistados compreendem-se em forma/acdo — categoria 4, tomando
consciéncia e refletindo sobre o seu modo de ser, com foco no proprio desenvolvimento

profissional e na ideia de formagao da pessoa ao longo da vida.

6.2 CATEGORIAS ABERTAS

A partir do sentido que a experiéncia vivida pelos sujeitos fez ao pesquisador e da
abertura proporcionada com base nos autores lidos, com énfase em Heidegger, podemos

interpretar as categorias abertas. Para isso, apresentamos cada uma delas.
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6.2.1 Entender-se em comunidade

Ao relatarem a experiéncia vivida no grupo de EA, os integrantes descrevem o
rompimento com aideia de um fazer docente solitario, abrindo possibilidades de reflexdes
e compreensdes sobre seus contextos de atuacdo e sobre si mesmos ao estarem junto com
os outros. Assim, o modo de ser dos integrantes ¢ influenciado ao se darem conta dessas
outras perspectivas.

Mas, de novo, estar no grupo de EA, conversar sobre assuntos, conversar sobre
a sala... t6 tendo problema com tal turma, ai o outro professor da uma ideia, a
gente conversa, tudo isso agrega, tudo isso ajuda a construir esse
profissional professor que a gente é. Entdo isso ¢ um diferencial que eu achei
muito legal do grupo também, o coletivo de professores trabalha mais junto,

isso absolutamente ndo acontecia em nenhuma das outras escolas que eu tava
(Cassio, P13.12 ¢ 13).

A gente consegue ampliar essa constituigdo de um repertdrio porque a gente
consegue problematizar de diferentes perspectivas. Entdo eu levava pro ciclo,
tanto no plancjamento quanto na execugio da aula ou da analise da execugao
da aula, alguns elementos, mas a Monica, vocé, a Amalia, a Diana ou os
demais traziam elementos que eu niio me dava conta (Saulo, F5.32).

Nestes excertos, Cassio e Saulo evidenciam como interpretam o movimento de
estar junto com os integrantes, com destaque a ampliacdo e modificagdo do modo de
compreender o proprio contexto profissional. Isso também mostra a possibilidade de cada
integrante ser em seus modos, a partir das suas vivéncias, em que as suas experiéncias
sdo valorizadas e importantes para o desenvolvimento de a¢des e estudos do grupo. Esse
aspecto ¢, também, elucidado por Diana, ao afirmar que o grupo € um espago em que as
suas demandas sdo ouvidas e compreendidas, denominando-o, dessa forma, de
comunidade.

Eu me sentia, como professora, valorizada, sabe? Ouvida pelos meus colegas
¢ pelos professores também que participavam do grupo. Entdo eu acho que essa
parte de ser ouvida ¢ em se sentir parte de uma comunidade, no sentido de

comum mesmo, de ter algo em comum acho que foi uma das partes mais
importantes pra mim dessa experiéncia (Diana, P2.3).

Desse modo, ao analisarmos o dito pelos sujeitos, identificamos que, no grupo,
presentificam-se atitudes de respeito as pessoas. Para Husserl e sua discipula Edith Stein,
a organizac¢do que respeita a pessoa ¢ denominada comunidade, na qual “[...] a pessoa €
considerada singularmente, cada um deve encontrar dentro dela a sua realiza¢do” (Ales
Bello, 2006, p. 73). Tita argumenta, nessa direcdo, sobre a sua compreensdo do grupo:
“eu acho que € isso que € o legal do EA, porque eu estou falando sobre o nosso grupo e

a0 mesmo tempo sobre mim, sobre as outras coisas que eu bebo, e que contribuem ali
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também no EA” (Tita, P1.56). E ainda: “[...] o EA possibilita trazer a Tita e o Eduardo
traz o Eduardo e ai a gente consegue juntar essas ideias” (Tita, P1.67).

Portanto, Tita destaca que se entende como parte do grupo, isto €, ha reciprocidade
entre a constituigdo dela enquanto professora e do grupo enquanto coletivo que
desenvolve compreensdes e agdes relacionadas as vivéncias dos integrantes. Isso ndo quer
dizer que todos os coletivos de professores, por ter o algo comum da docéncia, sdo
comunidades, mas aqueles onde os integrantes assumem responsabilidades mutuas.
Porque a comunidade “[...] deixa de existir quando os membros se alienam da mesma
(sic) ou quando exploram uns aos outros como objetos” (Ales Bello, 2000, p. 168,
inser¢do nossa). Estando ausentes respeito e atitudes reflexivas, uma reunido de pessoas
¢ simplesmente massa. Ales Bello (2000, p. 169) apresenta a concepgdo de Stein sobre
massas populares: “a massa ndo tem um carater proprio € uma massa ndo pode se
distinguir de uma outra; massa ¢ um conjunto de individuos em que todos se comportam
do mesmo modo”.

Ao refletirmos sobre o entendimento de Ales Bello (2000, 2006) no contexto do
grupo de EA, fundamentados também em Cyrino (2013), Fiorentini e Crecci (2013) e
Ponte (2014), interpretamos as atitudes dos formadores que sdo preponderantes para a
constitui¢do de uma comunidade. Nessa dire¢do, Mdnica afirma que

[...] essa questio da gente ter sensibilidade para acolher esse professor, que tem
contextos diferentes do que 0 nosso, que tem problemas. Eu acho que muito de
uma postura de todo o mundo de: bem, vamos aprender tudo. Vamos aprender
tudo juntos. Desculpe, ndo tudo, todos juntos. Porque a nossa atividade
enquanto formador, eu acho que sempre era de instigar, de problematizar

algumas coisas. Deixando eles bem livres de que a escolha, a opgdo seria do
grupo, ndo seria de uma pessoa (Monica, F1.14 ¢ 15).

Assim, para ela, o papel dos formadores se direciona ao acolhimento dos
professores, considerando demandas que emergem dos seus contextos profissionais, o que
evidencia a ideia de sujeitos da ag@o, ao invés de objetos. Esse entendimento vai ao
encontro da concepgdo de aprender junto com o outro e se distancia da ideia de formador
como detentor do conhecimento e de professor como quem aplica esse conhecimento.
Aspecto também abordado por Saulo (F5.38), ao compreender-se junto aos professores.

Entdo tem um estar junto nesse sentido profissional, que era o de fato construir
uma atividade, construir uma problematiza¢io pra um contetdo matematico,
construir uma possibilidade de atuagio pedagédgica, que era baseada em algo
que era coletivo. Entdo era uma perspectiva de trabalho do grupo, nio era a

minha postura de trabalho, ndo era a minha postura profissional, ndo a minha
Saulo, mas a minha de alguém do coletivo, né¢?



160

Com base nos trechos citados, Monica e Saulo abordam aspectos importantes
sobre o0 modo como avaliam o estar junto ao grupo, reconhecendo que os caminhos
trilhados sdo decisdes coletivas, pautadas numa relagdo dialdgica, sem imposi¢do dos
formadores ou de algum integrante do grupo. Esse modo de estar coaduna com a
concep¢do de comunidade, pois, como explica Ales Bello (2006, p. 73), todos os
membros consideram a sua liberdade e a liberdade do outro para entdo “[...] verificarem
qual é o projeto conjunto. O projeto pode ser util para a comunidade, mas deve ser util
também para cada membro”.

A concepgdo de Ales Bello (2006), sobre a liberdade de cada integrante dentro de
uma comunidade, também ¢ percebida quando os sujeitos da pesquisa identificam a
auséncia de hierarquia nas relagdes estabelecidas no grupo, entendo-as como horizontais.
Como exemplo dessa compreensdo, Amalia e Diana, formadora e professora,
respectivamente, expressam que

eu acho que eu reforgo essa ideia de que nds estabelecemos uma relagio
horizontal. Entdo, assim, eu nem gosto de me ver como formadora, acho que
sou participante do grupo, porque as vezes essa ideia de formadores ¢

professores pode estabelecer uma relacdo de hierarquia que no meu
entendimento nfo existe (F2.39).

Um grupo que se apoia, um grupo de amizade mesmo. Porque a gente ¢ amigo
ali no grupo, a gente fala de igual pra igual, a gente ndo tem essa hierarquia
(P2.15).

Ambas as integrantes prosseguem seus discursos reconhecendo a existéncia dos
dois papéis no grupo, ou seja, dos formadores e dos professores, porém sem relagdo
hierarquica entre eles. Esse olhar também ¢ enfatizado por Saulo (F5.11):

nio tinha esse papel hierdrquico, nem mesmo dos formadores, entio estavamos
ali problematizando, colocando perguntas, mas a gentc ndo se¢ impunha
enquanto formador daqueles professores... até porque, por exemplo, cu tinha

menos experiéncia em sala de aula do que alguns dos professores que estavam
ali atuando na Educagio Basica.

Com base no entendimento dos integrantes, estando presente a hierarquia, os
formadores definiriam o que os professores deveriam estudar, discutir e, por fim, o que
precisariam compreender para que a pratica fosse satisfatoria. Entretanto, ao contrario, ha
um intercambio, como afirma Tita (P1.58): “o que a Tita faz 14 na sala, traz pro EA, e ai
eu levo do EA pra minha pratica. Entdo eu acho que eu vou... € uma troca, né? Eu trago
a Tita pro EA, bebo ali e levo, e a0 mesmo tempo eu deixo um pouco de mim ali”. Desse

modo, estando ausente a hierarquia, acontece um estar junto no qual se ampliam
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compreensdes relacionadas a propria pratica, com a valorizagdo dos conhecimentos
diversos de cada pessoa.

Além disso, um elemento importante acerca da liberdade percebida no grupo,
deve-se ao fato de ndo haver obrigatoriedade de participagdo, como afirma Diana (P2.49):
“entdo acho que como nosso grupo € um grupo voluntério, espontaneo, vai quem quer,
vai quando pode, ndo tem essa cobrancga de a gente ficar indo, tipo, sempre. Acho que
isso vai muito do professor, de quem té4 ali realmente e realmente quer mudar, quer
aprender, quer estudar”. Assim, quando ela cita: “voluntario, espontdneo, vai quem quer”,
compreendemos que hé abertura para ser em seus modos, ou seja, poder trazer ao grupo
projetos individuais. Contudo, estes coincidem com o projeto comum do grupo,
constituindo uma comunidade (Ales Bello, 2006).

Analisando essas consideragdes, questionamo-nos sobre qual seria o projeto
comum da comunidade constituida no grupo de EA. Nessa direcdo, Amalia (F2.11)
permite compreender que:

todo mundo que t4 ali td querendo ser um professor melhor, ta querendo
pensar a aprendizagem do seu aluno, ti querendo... tem essa motivagéo, né?
E ndo uma motivacdo romantica: ah, t& motivado, mas essa motivacdo como

um objetivo, como algo assim, eu acho que ¢ interessante a gente pensar sobre
1SS0.

Interpretamos, portanto, que o projeto comum se confunde com as proprias
categorias abertas desta pesquisa. Desse modo, entendemos que os excertos “ser um
professor melhor” e “pensar a aprendizagem do aluno” manifestam o desejo de promover
atitudes cuidadosas com o estudante, desenvolver a propria pratica e colocar-se em
forma/ag@o. Logo, caracterizam o projeto comum, ocorrendo, assim, no contexto de uma
comunidade, aspecto também presente no proprio objetivo dos grupos de EA.

Ampliando a compreensdo possibilitada pelo conceito de comunidade de Ales
Bello (2000, 2006), encontramos convergéncias com o conceito de impessoalidade de
Heidegger (2005). Impessoalidade ¢ um existencial do ser que ndés mesmos somos,
chamado pelo filésofo de Dasein, as vezes escrito como Da-sein, e traduzido? para o
portugués por Marcia Schuback como pre-senca (Heidegger, 2005) e por outros autores

como ser-ai (p. ex; Abbagnano, 2007). Evita-se termos como ser humano, pessoa ou

23 Existem autores que mantém o termo original. Um exemplo ¢é a traducio do tratado feita por Castilho
que conserva Dasein (Heidegger, 2012). Em nosso texto aparecerdo os termos Dasein e pre-senga, por conta
da utilizagao de citagdes diretas traduzidas por Schuback. Assim, leia-se como sindnimos Dasein, pre-senga,
ser-ai.
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homem, pois eles aprisionam compreensdes € preconceitos, mesmo que na linguagem,
sobre o sentido de ser. Uma primeira conceituagdo nesse sentido é:
a pre-senga ndo ¢ apenas um ente que ocorre entre outros entes. Ao contrario,
do ponto de vista dntico, ela se distingue pelo privilégio de, em seu ser, isto &,
sendo, estar em jogo seu proprio ser. Mas também pertence a essa constituigdo
de ser da pre-senga a caracteristica de, em seu ser, isto ¢, sendo, estabelecer
uma relagdo de ser com seu proprio ser [...]. A compreensdo do ser é em si

mesma uma determinagdo do ser da pre-senca (Heidegger, 2005, p. 38,
destaques do autor).

Assim, o Dasein heideggeriano esta relacionado a ideia de existéncia, mas do ente
que ndés mesmos somos, que sempre tem de ser e estar aberto ao mundo, que € o seu
projetar-se. Isso explica que o Da (ai, la, aqui) ndo ¢ um lugar, mas uma sempre
possibilidade de ser. Portanto, o ente que € Dasein € constitutivamente relacional — com
o seu proprio ser. Ele € possibilidade ndo como uma propriedade, mas como a propria
constitui¢do do seu modo de ser.

A pre-senga se constitui pelo cardter de ser minha, segundo este ou aquele
modo de ser. De alguma maneira, sempre ji se decidiu de que modo a pre-
senga ¢ sempre minha. O ente, em cujo ser, isto €, sendo, estd em jogo o proprio
ser, relaciona-se ¢ comporta-se com o seu ser, como a sua possibilidade mais
propria. A pre-senga ¢é sempre sua possibilidade. Ela ndo “tem” a possibilidade

apenas como uma propriedade simplesmente dada (Heidegger, 2005, p. 78,
destaques do autor).

Dasein € sempre um ter de ser, sempre existéncia, o que ¢ chamado de “esséncia”.
Entre aspas, para se distanciar do conceito de esséncia como uma propriedade presente
nos outros entes simplesmente dados. Dessa forma, a existéncia ¢ o modo de ser do
Dasein?* e a sua esséncia é existir (ek-sistir) para fora de si mesmo. Por isso, ndo se
pergunta o que é o Dasein, mas quem é o Dasein, pois a sua esséncia o lanca em aberto
ao mundo, € sempre possibilidade e ndo determinagdo: “o estar-lan¢ado, porém, é o modo
de ser de um ente que sempre € suas proprias possibilidades e isso de tal maneira que ele
se compreende nessas possibilidades e a partir delas (projeta-se para elas)” (Heidegger,
2005, p. 244).

A partir do entendimento de que o Dasein tem “[...] o primado da “existéncia”

frente a “esséncia” [...]” (Heidegger, 2005, p. 78, destaque do autor), a existéncia ndo

24 Essa interpretagdo € importante: o ente que nds somos (“pessoas”) é Dasein e o seu modo de ser é
existéncia. Porém, Dasein também pode ser interpretado como o modo de ser do ente que nds somos
(“pessoas™), porque ele ¢ sempre existéncia enquanto “esséncia’. Usamos pessoas apenas para a explicagdo
dada ficar inteligivel, porém entre aspas para lembrar que somos Dasein, pessoas ja seria uma definigdo.
Além disso, a linguagem ¢ os entes com 0s quais nos ocupamos também podem ser Dasein, como veremos
na sequéncia.
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exprime quididade como nos entes simplesmente dados. Logo, € a sua situagdo, a partir
da qual podemos compreender alguns tragos fundamentais, chamados por Heidegger de
existenciais (existenziell), que constituem o Dasein.

Dessa forma, a condi¢ao fundamental do Dasein € ser-em (In-Sein). Contudo, esse
aspecto ndo pode ser entendido como “dentro de alguma coisa”’, por exemplo, o
computador dentro da sala, a caneta dentro da bolsa. Esse raciocinio € valido aos entes
que ndo sdo Dasein, pelo qual chegariamos a conclusio “coisas dentro do mundo”. Pelo
contrario, o em (In) tem significado derivado de morar, habitar, o que remete a ideia de
pertencer, ser familiar, estar acostumado. Portanto, “o ser-em é, pois, a expressdo formal
e existencial do ser da pre-senga que possui a constituicdo essencial de ser-no-mundo”
(Heidegger, 2005, p. 92, destaques do autor).

Ser-no-mundo®® expressa a unidade entre os elementos ser e mundo, recuperando
uma interpretacdo fenomenologica de que sdo co-originarios e ndo elementos distintos
que depois serdo compostos. Assim, ontologicamente, ndo se expressa ser-no-mundo
como uma caracteristica de espacialidade, como se fosse possivel o Dasein fora do
mundo. Portanto, o ente que ¢ Dasein, em sua esséncia, € ser-no-mundo.

[...] ser-no-mundo ndo ¢ uma “propriedade” que a pre-senga as vezes apresenta
¢ outras nio, como s¢ pudesse ser igualmente com ela ou sem ela. O homem
nio “¢” no sentido de ser ¢, além disso, ter uma relagdo com o mundo, o qual
por vezes lhe viesse a ser acrescentado. A pre-senga nunca ¢ “primeiro” um
ente, por assim dizer, livre de ser-em que, algumas vezes, tem gana de assumir
uma “relagdo” com o mundo. Esse assumir relagdes com o mundo s6 € possivel
porque a pre-senga, sendo-no-mundo, é como €. Tal constituigdo de ser nio
surge do fato de, além dos entes dotados do cardter da pre-senga, ainda se
darem e depararem com ¢la outros entes, os simplesmente dados. Esses outros
entes s6 podem deparar-se “com” a pre-senga na medida em que conseguem
mostrar-se, por si mesmos, dentro de um mundo (Heidegger, 2005, p. 95-96,
destaques do autor).

Com isso, Heidegger explica que o ser do Dasein, em sua esséncia, encontra-se
familiarizado e envolto com as coisas, rompendo com a ideia de sujeito e mundo “ligados”
pelo conhecimento. Isto ¢, o Dasein ndo conhece o mundo para depois existir — ter o
carater de existéncia, mas, pelo contrario, existe enquanto ente ndo destituido de mundo
e, por isso, pode ir ao encontro das coisas que estdo no mundo e conhecé-las. Por exemplo,

a pedra, como um ente desprovido de mundo, ndo pode se dirigir a outros entes, ao

25 0 termo ser-no-mundo, em alemdo, € escrito como In-der-Welt-sein, o que em tradugdo livre seria “em-
o-mundo-ser”, porém, em portugués, a juncio de em com o se torna no, o que explica sua relagdo com ser-
em no texto.
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contrario do Dasein, que, por ndo ser desprovido de mundo, é essencialmente um ser-
Junto-ao-mundo.
A expressdo ser-junto ¢ também um existencial. Ela significa que o Dasein sempre
se encontra ocupado (Bersorgen) com o trabalho, o transito, a familia, os amigos, o
descanso etc., ao ser-no-mundo. Essa ocupagido € o acesso primeiro as coisas, coisas em
um sentido amplo, que se encontram em sua volta no mundo. Além disso, nas ocupagdes
— ou falta delas ou na sua impossibilidade — ha sempre a presenca de outro Dasein.
Portanto, ser-no-mundo ¢é ser-com (Mitsein) outros, que se mostram ao [meu] Dasein a
partir das ocupagdes cotidianas.
Os “outros” no significa todo o resto dos demais além de mim, do qual o eu
se isolaria. Os outros, ao contrario, sdo aqueles dos quais, na maior parte das
vezes, ninguém se diferencia propriamente, entre os quais também se esta. Esse
estar também com os outros ndo possui o carater ontolégico de um ser
simplesmente dado “em conjunto” [...] dentro de um mundo. O “com” ¢é uma
determinagio da pre-senga. O “também” significa a igualdade no ser enquanto
ser-no-mundo que se¢ ocupa dentro de uma circunvisio. “Com” ¢ “também”
devem ser entendidos existencialmente ¢ nio categorialmente. Na base desse
ser-no-mundo determinado pelo com, o mundo ¢ sempre o mundo

compartilhado com os outros. O mundo da pre-senca é mundo compartilhado
(Heidegger, 2005, p. 169-170, destaques do autor).

Com esse pensamento, Heidegger expressa o ser-com como um existencial do
Dasein, ou seja, em sua esséncia ele tem o carater de ser-com-os-outros. Contudo, isso
ndo se relaciona a proximidade fisica com outros, pois mesmo sozinho cada Dasein € com
os outros ao ser-no-mundo. Em tudo que o Dasein realiza, empreende — ou néo realiza,
ndo empreende — ha um outro Dasein (co-pre-senga, Mitdasein).

Mostrando-se a partir das ocupagdes, este outro ente igual a mim, um outro
Dasein, ndo ¢ um objeto simplesmente dado, mas possibilidade, atengdo, situag@o,
interesse ou desinteresse. Com ele, portanto, ndo had ocupacdo (Besorgen), mas
preocupacio (Fiirsorge). Nesse sentido, podemos dizer que so ha possibilidade de nos
isolarmos fisicamente do outro, mas existencialmente somos sempre com 0s outros em
tudo que empenhamos. Isso quer dizer que mesmo na falta ou na auséncia, sempre se €
com 0s outros e, por isso, ndo se pode entendé-lo como uma propriedade. Essa
compreensdo equivocada poderia induzir ao entendimento de que no grupo de EA
identificamos, por conta da comunidade, atitudes que expressam o ser-com-os-outros e,
caso tivéssemos uma reunido de pessoas caracterizada como massa, ndo estaria presente

esse modo de ser. Pelo contrario, ser-no-mundo-com-os-outros € o proprio ser do Dasein.
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Na explicitagdo sobre esse existencial do Dasein, clarifica-se, dessa forma, que
“mesmo o estar-sO da pre-senga € ser-com no mundo. Somente num ser-com e para um
ser-com ¢ que o outro pode faltar. O estar-s6 ¢ um modo deficiente de ser-com e sua
possibilidade € a prova disso” (Heidegger, 2005, p. 172, destaques do autor). Entretanto,
estar-so ndo revela um distanciamento fisico, pois, mesmo junto aos outros, o Dasein pode
vivenciar o modo deficiente de ser-com, o que significa que a “[...] co-pre-sen¢a vem ao
encontro no modo da indiferenca e da estranheza” (Heidegger, 2005, p. 172). Assim, estar
em um mesmo grupo ou participar de um mesmo curso sdo atividades conjuntas, mas que
podem mostrar-se nos modos da indiferenca e estranheza com o outro. Nesse caso,

na medida em que a pre-senga ¢, ela possui o0 modo de ser da convivéncia. Esta
nio pode ser concebida como o resultado da soma de varios “sujeitos”. O
deparar-se com o contingente numérico de “sujeitos” so ¢ possivel quando os
outros que vém ao encontro na co-pre-senca sio tratados meramente como
“nameros”. Tal contingente sé se descobre por meio de um determinado ser-
com ¢ para os outros. Esse ser-com “desconsiderado” “computa” os outros sem

“leva-los em conta” seriamente, sem querer “ter algo a ver’ com eles
(Heidegger, 2005, p. 178, destaques do autor).

Com a citagdo do filésofo, compreendemos que nesse modo de ser-com o outro
vem ao encontro indiferentemente, ndo ha preocupagdo auténtica entre as co-pre-sengas.
Contudo, contrariamente a esse modo, o grupo de EA foi percebido pelos sujeitos em
relacdo a abertura auténtica ao outro, como destacam Saulo e Cassio.

Mas era essa construgdo coletiva, ¢ ai por vezes, talvez de pensar... somente
por estar nesse coletivo, somente por fazer parte desse coletivo que eu tomaria

essa atitude em sala de aula, que eu construiria iSso ou que eu pensaria sobre
esse contetido matematico desse modo (Saulo, F5.39).

Eu chego a conclusdes trabalhando em grupo que sozinho ndo teria, eu acho
que a gente pode dizer isso, porque a gente precisa organizar 0 noOSsoO
pensamento pra outra pessoa entender, entdo tem esse processo de pensar, de
export, de receber o que a outra pessoa fala, facilmente alguém percebe algo
que a gente deixa passar, entdo isso também ajuda (Cassio, P13.25).

Esses excertos revelam a relagdo que os integrantes do grupo estabelecem, pautada
no modo da convivéncia, como destaca Heidegger (2005). Dessa forma, compreendemos
que ao refletirem sobre a aprendizagem desenvolvida, Saulo e Cassio, compreendem o
modo auténtico de ser-com — a preocupagdo auténtica —ao invés de interpretarem o grupo
como um espago que ¢ compartilhado para estudar os mesmos temas e para os quais ter-
se-1a, portanto, as mesmas conclusdes em um estudo individual. Isso significa que ha um

distanciamento da ideia de indiferenca e estranheza, porque a aprendizagem ¢
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possibilitada pelo encontro ndo deficiente com o outro. Esse aspecto € explicado em um
breve trecho por Heidegger (2005, p. 176, destaques do autor):
0 que, fenomenalmente, apresenta “de inicio” um modo de convivéncia
compreensiva torna-se, a0 mesmo tempo, aquilo que, assim considerado,
possibilita ¢ constitui, “em principio” e originariamente, 0 ser para com oS
outros. Esse fendmeno que, de maneira nio muito feliz, designa-se de

“simpatia” deve, por assim dizer, construir ontologicamente uma ponte entre
o proprio sujeito isolado e o outro sujeito, de inicio, inteiramente fechado.

Para o autor, a ponte, ou seja, a abertura entre o Dasein e o outro, constitui-se por
meio da simpatia. Porém, novamente, temos de compreender que o Dasein sempre € um
ser-com, assim, o que o autor explica, com isso, € 0 modo de ser para com 0s outros em
que o Dasein se relaciona autenticamente. Inwood (2002) utiliza o termo empatia para
esse fendmeno, que no grupo de EA foi percebido por meio da compreensdo de que a
aprendizagem acontece por meio do didlogo entre os integrantes. Nesse sentido, Diana
(P2.7) afirma que: “entdo esse compartilhamento, que eu digo, de a gente contar e de a
gente ser ouvido, realmente. E buscar solugdes conjuntas pra problemas que sdo comuns,
nossos’.

Os trechos anteriores desvelam o modo como os integrantes vivenciam o ser-com
ao integrarem o grupo, o que se mostra, para nos, na abertura deles ao didlogo. Desse
modo, dialogar ¢ uma agdo proveniente do desejo individual de aprender junto com o
outro, com experiéncias e conhecimentos diversos. Monica (F1.5, 6, 7) elucida esse
entendimento:

vocé recebe, vocé dialoga com pessoas que tem experiéncias diferentes, que
estdo em cendrios diferentes, que estdo em perspectivas de formagao diferentes
também. Eu acho que também tem a ver com o estar aberto, né¢? Mas cuvejo
que ¢ um espaco onde se¢ dialoga sobre problemas, sobre os principais
problemas que se tem. E nem sempre esses problemas sdo os problemas de

ensino ¢ aprendizagem. E um compartilhamento de experiéncias, de tensdes,
de problemas.

Portanto, dialogar ¢ mais do que expor as suas consideragdes sobre o tema
discutido, € estar atento ao outro, reconhecendo as contribuigdes advindas das
experiéncias vividas — relacionadas ao problema de aprendizagem focado. Assim, para os
sujeitos da pesquisa, o grupo ¢ compreendido como parte do seu mundo da vida, por meio
da relagdo eu-outro-mundo. Esse conceito husserliano (Husserl, 2006) coaduna com os
aspectos aventados com base em Heidegger, uma vez que expressa a ideia de um mundo

préprio e ao mesmo tempo compartilhado, isto €, objetivo, subjetivo e intersubjetivo.
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Nessa direcdo, Diana (P2.31) afirma: “eu lembro que dentro da sala de aula,
muitas vezes, eu me pegava pensando no grupo. As vezes, ndo era nem do assunto, as
vezes, ndo era nem da turma, que a gente tava analisando e tal e eu ficava pensando”.
Quando a integrante apresenta essa explicagdo, torna-se evidente a unido constitutiva
entre ela (Dasein), o mundo e o outro, pois compreende o seu contexto profissional com
base na relagdo com o outro do grupo.

Contudo, para Heidegger (2005), na maioria das vezes, o Dasein € o préprio-
impessoal. Isso quer dizer que apresenta o seu modo de ser, comportando-se desta ou
daquela forma, de acordo com o comportamento do impessoal (das Man). Assim, as
atividades do Dasein sdo desenvolvidas do modo como o impessoal as desenvolve. O
sujeito que diz sobre o impessoal ndo € ninguém, nem corresponde a soma de todos, mas
¢ o coletivo que tudo ja compreendeu e realizou nos seus modos.

O proprio da pre-senga cotidiana € o proprio-impessoal |...] que distinguimos
do si mesmo em sua propriedade, ou seja, do si mesmo apreendido como
proprio. Enquanto o proprio-impessoal, cada pre-senca se acha dispersa na
impessoalidade, precisando ainda encontrar a si mesma. Essa dispersdo
caracteriza o “sujeito” do modo de ser que conhecemos como a ocupacio que
se empenha no mundo que vem imediatamente ao encontro. O fato de a pre-
senca estar familiarizada consigo enquanto o proprio-impessoal significa,
igualmente, que o impessoal prelineia a primeira interpretagdo do mundo e do
ser-no-mundo [...]. De inicio, “eu” ndo “sou” no sentido do propriamente si
mesmo ¢ sim os outros nos moldes do impessoal. E a partir deste ¢ como este

que, de inicio, eu “sou dado” a mim mesmo (Heidegger, 2005, p. 182,
destaques do autor).

Com base nessa concepgdo, entendemos que o Dasein ¢ constitutivamente
impessoal e no modo préprio-impessoal estd no mundo sendo professor, estudando e se
relacionando com outros professores. Logo, o Dasein, perdido de si mesmo, assume o
modo de ser dos outros, sendo impropriamente ele mesmo. A partir dessa compreensao,
refletimos sobre o dito por Saulo e Diana:

me lembra o episddio da Diana, que o fato de saber que iria exibir essas
gravagles no ciclo ¢ que a gente assistiria ¢ discutiria a aplicagdo das
atividades, ja colocou ela em movimento analitico, de pensar sobre o que ¢la

estava fazendo, entdo enquanto a gente assistia ela ja ia tecendo comentarios
sobre aquela aula, aquela atividade que foi aplicada, né? (F5.28).

E ai vem a parte do acolhimento do grupo, que cu acho que cu s6 pude me
colocar nesse lugar de vulneravel porque eu me sentia muito bem acolhida pelo
grupo. Eu ndo me sentia julgada pelo grupo, eu ndo me sentia menos do que
outras pessoas (P2.14).

Com esses trechos destaca-se que os integrantes entendem o grupo de EA como

um espaco em que sdo possibilitadas andlises sobre si mesmos. Dessa forma,
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distanciando-se de uma concepcdo de avaliagdo somativa de erros ou acertos em suas
praticas, colocam-se, como dito, em movimento analitico. Isso significa que refletem
sobre o seu modo de ser ao compreenderem-se com-os-outros, a partir de uma
preocupacdo auténtica. Em Heidegger (2005, p. 183, destaque do autor) entendemos que:
“o0 ser do que € proprio ndo repousa num estado excepcional do sujeito que se separou do
impessoal. Lle é wuma modificacdo existencidria do impessoal como existencial
constitutivo”. Isto €, ndo ha uma ruptura com o impessoal vivenciado pelos integrantes,
mas sempre um novo encontro consigo mesmo na relago estabelecida entre o Dasein, os
outros e a impessoalidade.

Desse modo, o grupo de EA faz sentido ao possibilitar o desenvolvimento do
proprio-pessoal dos integrantes, ao empenharem em suas agdes atitudes de respeito aos
modos de ser de cada um. Assim, ao compreender-se junto aos professores, Amalia
(F2.32) diz: “vocé ta construindo um grupo legal, vocé t4 num processo de formagdo que
da resultado, de novo, ndo resultado quantitativo, resultado qualitativo, resultado de
mudanga de postura do professor, de mudanga de atitude do professor”. Nesse cenario,
mudanga de atitude exprime a ag@o de dar-se conta do modo de sua atuagdo, portanto, o
seu modo de ser, ao estar aberta as possibilidades vindas pelo encontro com o outro que

vivencia um contexto similar.

6.2.2 Manifestar atitudes cuidadosas com o ser do estudante

Vimos que o EA se fundamenta na promogio de ag¢les e estudos relacionados a
aprendizagem dos estudantes daqueles professores participantes de ciclos. Nesse sentido,
como destacamos de forma ampla na se¢do segunda, diversos autores (Stigler; Hiebert,
1999; Murata, 2011; Ponte ef al., 2012; Ponte et al., 2016, Richit; Ponte, 2017) apontam
esse modelo de formagdo como possibilidade de desenvolver compreensdes sobre as
dificuldades de aprendizagem percebidas na pratica docente. Além disso, esse mesmo
foco de preocupacdo € ressaltado quando se trata das nuances do desenvolvimento
profissional docente no contexto do EA, abordado, por exemplo, em Saraiva e Ponte
(2003).

Para nos, esse foi 0 modo como o ciclo de EA foi desenvolvido, a partir de a¢des
dos professores e formadores. Consequentemente, o sentido que a experiéncia vivida faz
aos sujeitos de pesquisa também apresenta aspectos relacionados a aprendizagem dos
estudantes, como destaca Monica (F1.16): “entdo eu acredito que a maior parte € aquela

questdo de que nds ndo estivamos preocupados se alguém estava certo ou errado, a gente
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sempre pensava na aprendizagem dos alunos”. Porém, entendemos que, mais do que isso,
influencia os integrantes em relagdo a atitudes cuidadosas com o ser do estudante. Assim,
Diana, ao falar sobre o seu desenvolvimento no grupo de EA, comenta:
[...] de tirar s6 a questdo obrigatdria da matematica, que a gente sabe que ela €,
mas fazer meu aluno perceber que aquilo também pode ser bonito, que aquilo

pode ser legal, pode ser interessante, ele pode se desenvolver como pessoa
também a partir daquilo (P2.53).

Esse trecho revela a preocupacdo que a integrante apresenta em seus modos de ser
professora, ao considerar o estudante como pessoa em formagido no contexto tematico de
sua area de atuagdo, isto €, a Matematica. Dessa forma, ao buscarmos reflexdes
fenomenolégicas, compreendemos com Bicudo (2006, p. 57, destaques da autora) que os
integrantes do grupo se orientam em dire¢do a Educag@o preocupada com o estudante,

[...] que se preocupa, primeiramente, com a realizagdo do ser do estudante.
Propde-se a auxiliar o individuo a se fornar pessoa, ou s¢ja, a se tornar

eminentemente humano ao atualizar suas possibilidades. Nesse sentido, trata-
se de uma educagdo humanistica ou humanizante.

As duas citagdes, de Bicudo (2006) e de Diana, apontam para o significado de
realizagdo do ser do estudante, que se refere a abertura de novas possibilidades
constitutivas a ele. Assim, a educa¢do humanizante, termo também utilizado por Rezende
(1990), ¢ mais do que considerar o papel central do estudante no processo educativo, ¢
uma postura de valorizagdo da subjetividade da pessoa, oportunizando o conhecer dele
mesmo, dos outros e do mundo compartilhado. Essa postura € identificada quando Tita
(P1.21) aborda os aspectos que a fazem permanecer no grupo: “o objetivo maior € ir pra
sala de aula mais preparada. Conseguir, enfim, ensinar de uma forma que seja mais
acessivel ao estudante, n€? Ser mais acessivel, tornar esse conteudo mais acessivel”.

No contexto da pesquisa e do discurso de Tita, compreendemos que ensinar de
modo mais acessivel seja justamente estar focado no ser dos estudantes, em que os temas
abordados junto a eles sdo elementos de produgdo cultural inerentes ao mundo
compartilhado. Nessa perspectiva, reconhece-se que “a cultura, como transformagio da
natureza, ¢ produzida com a contribui¢do de todos. Nao apenas o trabalho intelectual, mas
todas as suas outras formas intervém na produgao cultural” (Rezende, 1990, p. 74). Para
os integrantes, esse aspecto reflete-se na identificagdo da subjetividade do processo de
aprendizagem, forjando as escolhas de suas praticas no contexto vivido e ndo em um

modo finalistico e imutavel de Educacio.
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Esse entendimento ¢ evidenciado por Diana (P2.36), ao destacar que: “tinha um
aluno que nfo sabia 0 que era morango € eu pensava comigo: meu Deus, como € que
alguém ndo sabe o que € morango? Mas claro! Tem gente que ndo sabe, assim como se
eu colocar na minha prova caju tem aluno meu que ndo vai saber o que € caju”. Logo, ela
mostra-se, citando as discussdes realizadas no grupo, surpresa ao ndo se dar conta,
anteriormente, das diferentes experiéncias vividas pelas pessoas. Porém, ao dar-se conta
desses aspectos, expressa preocupacdo e atencdo ao estudante e ao contexto por ele
vivenciado, isto €, as suas vivéncias.

Assim,

a educagdo centrada no aluno se apresenta como uma atitude assumida para
com o aluno ¢ para com o proprio ato de educar. Expressa-se como um modo
de olhar para o aluno ¢ como um interesse que se revela na agdo do educador.
Sdo modos comuns a essa atitude a apreciagio, o relacionamento empatico, a

experiéncia unificadora, a responsabilidade, o didlogo (Bicudo, 2006, p. 58,
destaque da autora).

A autora expde que ao voltar-se para essa concepgdo de Educacdo, o professor
manifesta em seus modos de ser a apreciagdo, que significa desenvolver uma postura de
consideragdo ao ser que se encontra a sua frente. Portanto, consiste em assumir uma
atitude atenta e de valorizac¢do ao ser do estudante, buscando compreendé-lo. Ao lermos
o discurso de Cassio, a apreciacdo se mostra do seguinte modo: “a gente sentava e olhava
a atividade, pensava nas respostas dos alunos. O que ele entendeu dessa questdo? Por que
ndo respondeu o que eu perguntei?” (P13.32). Com isso, entendemos que o estudante ¢é
presentificado pelo integrante nas discussdes e encaminhamentos do trabalho do grupo,
por meio da ateng@o ao processo de aprendizagem.

Outro ponto destacado por Bicudo (2006), no contexto da educag¢do humanizante,
¢ o relacionamento empatico, que também foi trazido na categoria aberta anterior com
base em Heidegger (2005). Empatia significa perceber o outro como um igual a mim
(Dasein), buscando conhecer o modo de ser desse outro. Tanto para Rezende (1990) como
para Bicudo (2006, p. 59): “trata-se de uma procura de conhecimento mais profundo do
ser com o qual a pessoa se relaciona. Abrange os niveis sensorios, emotivos € cognitivos
do ato de conhecer”. Dessa forma, Amalia permite interpretar esse movimento nas
atitudes dos integrantes do grupo com os estudantes, afirmando que:

das atitudes do aluno para com aquela atividade. E essas atitudes, elas vao se
mostrar nos questionamentos, nos gestos, no cochicho. Eu acho que a gente

ndo ta ali pra avaliar a postura da professora, entdo ndo ¢ uma coisa que a gente
precisa se ater. A gente ta ali pra olhar pros alunos, né? (F2.21).
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Nesse cenario, a relagdo empatica € a atengdo aos modos de ser dos estudantes,
frente ao processo de aprendizagem. Amalia traz argumentos que explicam que a atengdo
dos professores esta voltada aos questionamentos, gestos e cochichos dos estudantes
durante a aula de investigagdo. Na sequéncia, ela conclui que o objetivo do grupo esteja
na agdo de olhar para os estudantes, o que denota, nesse contexto, mais do que observar,
mas focaliza-lo durante as diversas etapas do ciclo de EA.

Além disso, Bicudo (2006) cita a experiéncia unificadora, que diz respeito a
possibilidade de vivenciar situa¢des enriquecedoras. Isto €, “[...] experiéncias ndo-
diluidas e perdidas no seu proprio acontecer, mas que sdo significativas para aquele que
as vive” (Bicudo, 2006, p. 59). No contexto da sala de aula e do grupo de EA, Tita
demonstra uma mudanga de perspectiva em sua atuagdo quando diz: “eu acho, assim, que
o grupo me trouxe esse olhar pros diferentes objetivos que conteido ele pode conter, e
pra que eu olhe para esses objetivos e pense: td! O que é mais importante pro meu aluno?”
(P1.25). Portanto, em seu planejamento, destaca a atengdo em relagdo aos conteudos e ao
modo que eles serdo abordados junto aos seus estudantes, buscando constituir significado
para experiéncia vivida por eles a partir de temas matematicos.

Conjuntamente aos modos da educagdo humanizante, a autora aborda também a
responsabilidade e o didlogo. Nesse sentido, compreendemos que ser responsavel engloba
todas as nuances dessa concepc¢do de Educagdo, pois ao dar apreco, ser empatico e
constituir experiéncias unificadoras, ha preocupagdo com a realiza¢do do ser do estudante.
Saulo (F5.30) elucida como esse contexto aparece nas agdes do grupo de EA:

quando a gente assiste a aula que foi executada, quando a gente 1¢ a produgio
escrita dos alunos, a gente se depara com essas preocupacgdes, cssc
plancjamento em aglo, ¢ a gente v€ outras coisas, algumas delas a gente

consegue antecipar... algumas das dificuldades, mas outra que surgem ¢ que a
gente ndo se dava conta.

Esse trecho revela que os integrantes, em todas as etapas do ciclo, voltam-se para
os estudantes, isto €, para discussdo e reflexdo sobre a aprendizagem deles. Portanto,
mostram-se responsaveis ao focar intencionalmente possibilidades de ampliagdo do
repertorio disponivel aos educandos, o que ¢ diferente da ideia de responsabilidade como
realizagdo da vontade do outro ou da permanéncia na zona de conforto. Diana (P2.45 e
46) exemplifica essa situagdo, ao comentar sobre a aula de investigacdo realizada e a
reacdo dos estudantes:

eu acho que o primeiro ciclo que os alunos sentiram mais porque cu nio tava
acostumada, ndo tava habituada a trabalhar com esse tipo de aula ¢ dai quando
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eu cheguei na sala ¢ fui dar essa atividade pra cles ¢ niio tava dando as
respostas, so6 tava fazendo perguntas cles se¢ sentiram também... ali o aluno
chorou, cles se sentiram estressados, porque cra diferente do que eu
habitualmente estava dando de aula.

Dessa forma, identificamos uma tensao ao romper com um modo de atuag@o, tanto
para a integrante como para os seus estudantes. Entretanto, Diana continua dizendo que,
com o tempo, eles foram se habituando ao seu modo de atuacdo e essa tensdo foi superada.
Assim, quando ela diz “sentiram mais” ndo representa um descaso ou falta de empatia
com o outro, pelo contrario, demonstra preocupagdo com as possibilidades de realizagdo
desse outro Dasein (Heidegger, 2005).

Contudo, para Heidegger (2005) a preocupagdo tem duas nuances. A primeira €
chamada por ele de modos deficientes e indiferentes de convivéncia, caracterizado por
atitudes como “[...] ser por um outro, contra um outro, sem os outros, o passar ao lado um
do outro, o ndo sentir-se tocado pelos outros [...]” (Heidegger, 2005, p. 173). Neste modo
de preocupacdo, o Dasein fica atrelado as ocupagdes e o outro ndo o preocupa de modo
direto. Na segunda, chamada de modo positivo de preocupacdo, existem dois extremos.
O primeiro, conforme Heidegger explica:

[...] pode, por assim dizer, retirar o “cuidado” do outro ¢ tomar-lhe o lugar nas
ocupagdes, substituindo-o. Essa preocupagdo assume a ocupagdo que outro
deve realizar. Este ¢ deslocado de sua posicdo, retraindo-se, para
posteriormente assumir a ocupagio como algo disponivel e ja pronto ou entdo
se dispensar totalmente dela. Nessa preocupacdo, o outro pode tornar-se
dependente ¢ dominado mesmo que esse dominio seja silencioso € permanega
encoberto para o dominado. Essa preocupagao substitutiva, que retira do outro
o "cuidado", determina a convivéncia reciproca em larga escala e, na maior

parte das vezes, diz respeito a ocupacdo do manual (Heidegger, 2005, p. 173-
174, destaques do autor).

Por outro lado, o segundo extremo mencionado pelo autor ¢

[...] a possibilidade de uma preocupagio que nio tanto substitui o outro, mas
que se lhe antepde [...] em sua possibilidade existencidria de ser, ndo para lhe
retirar o “cuidado” ¢ sim para devolvé-lo como tal. Essa preocupagio que, em
sua esséncia, diz respeito a cura propriamente dita, ou seja, a existéncia do
outro ¢ nio a uma coisa de que se ocupa, ajuda o outro a tornar-se, em sua cura,
transparente a si mesmo ¢ /ivre para ela (Heidegger, 2005, p. 174, destaques
do autor).

Este segundo extremo ¢ chamado por Inwood (2002) de auténtico e libertador, por
devolver ao outro o cuidado de si mesmo. Portanto, ao refletirmos sobre o0 modo que a
preocupacdo com os estudantes se mostrou nos discursos dos integrantes, percebemos que
buscavam “[...] ajudar os outros a firmarem-se sobre seus proprios pés ao invés de reduzi-

los a dependéncia” (Inwood, 2002, p. 27). Dessa forma, € a preocupagdo auténtica.



173

Esse modo de preocupacdo com os estudantes € manifestado por Diana no seu
discurso, ao dizer que ndo conduzia a pratica com respostas, mas com perguntas. Assim,
ela evidencia a atenc¢do e o cuidado com o modo de ser deles, possibilitados por meio do
dialogo. Cassio (P13.8) também menciona esse aspecto: “o grupo me ajuda mostrando
como os outros professores fazem, me ddo ideias, me mostram formas de... é... na verdade
de estar mais proximo do aluno, criando atividades que eles tenham que pensar, até
tenham que conversar pra resolver”. Além disso, esse trecho trata sobre o didlogo em
trés sentidos, igualmente importantes: entre os estudantes, entre eles e o professor e entre
os integrantes do grupo.

Dessa forma, o professor que visa a educagdo humanizante desenvolve a¢des que
possibilitem e fomentem o dialogo e, por consequéncia, reflexdes sobre o modo de ser de
cada um — a partir do mundo compartilhado e do mundo da vida de cada Dasein.
Heidegger (2005, p. 194) concede explicagdo a essa ideia ao dizer: “a interpretacio
fenomenolégica deve oferecer para a propria pre-senca a possibilidade de uma abertura
originaria e, a0 mesmo tempo, da propria pre-senga interpretar a si propria”. Assim, ao
compreendermos o grupo de EA numa postura fenomenologica, identificamos atitudes
dos integrantes em direcdo a interpretagdo do mundo, das coisas e de cada um — estudantes
e si mesmos — de modo originario. No discurso de Monica conseguimos clarificar essa
concepgao:

eu acredito que a cada passo, a cada fala, a cada reagdo dos alunos isso ta sendo
observado, ¢ o que isso significa, né? Diferente do que muitas aulas que sdo
dadas no modo ligado, vocé nio percebe nada, vocé s6 estd dando a aula ¢ ai
aquela aula de investigagdo ja ¢ aquela coisa de que... o aluno, o professor que
ta ali conosco ¢le comega a observar: ndo, mas 14 a gente plancjou de tal forma.

Ob, esse aluno aqui esta falando uma coisa que cu nio tinha pensado que cle
poderia (F1.31).

A partir do exposto por Monica, entendemos que os integrantes buscam
compreender as acdes dos estudantes frente ao processo de aprendizagem para
potencializa-la. Por conta disso, movimentam-se, necessariamente, rumo a intepretagao
do processo de ensino e dos modos de ser dos estudantes e de si mesmos. Esse modo de

atuagdo coaduna, portanto, com os aspectos da Educa¢do humanizante:

a caracteristica marcante do professor que se coloca ao servigo da educagio
humanistica ¢ a autenticidade seguida da responsabilidade para com a
realizagdo do vir a ser do educando ¢ de si mesmo. Nio se trata de proclamar
esses valores como validos, mas de ser desse modo: auténtico e responsavel.
Nido se trata, portanto de um quadro tedrico que tenha seus principios
enunciados, apenas, ¢ que sejam seguidos no trabalho pedagoégico (Bicudo,
2000, p. 90, destaque da autora).
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A compreensdo trazida pela autora destaca novamente o objetivo final desta
concepgdo de Educacdo, ou seja, a realizagdo do ser do estudante e do professor, a partir
da autenticidade e da responsabilidade. Esses aspectos conceituais apontam para uma
compreensdo heideggeriana de Educacdo, pois, muito embora Heidegger ndo seja
educador, alguns autores (Rezende, 1990; Martins, 1992; Kahlmeyer-Mertens, 2005,
2008; Gama,; Lima, 2019; Bicudo, Mocrosky; Orlowski, 2022) concedem abertura a
interpretacdo de Educag@o nessa postura tedrica, do mesmo modo que compreendemos
junto ao discurso dos sujeitos.

Nesse viés, vir a ser do educando e de si mesmo e os discursos dos sujeitos
indicam essa aproximagdo com Heidegger (2005), pois remetem a ideia de preocupagdo
auténtica consigo e com 0s outros, contribuindo com a plena realizagdo do ser. Logo, ao
refletirmos sobre o dito pelos integrantes do grupo, interpretamos atitudes que
demonstram o desenvolvimento mutuo, do professor e do estudante, conforme destaca
Diana (P2.21): “me ajudaram a melhorar e a evoluir, sabe? Principalmente nesse aspecto
humano, assim, de olhar pro aluno e saber que ele é humano, olhar pra mim e saber que
eu sou humana e saber que todo mundo t4 aqui pra aprender junto, porque escola € isso,
né?”.

Diana, nesse trecho, conceitua escola, compreendendo-a como um espaco de
aprendizagem mutua: dela e dos estudantes, ou seja, entende que vai sendo professora
junto a eles. Assim, em sua concep¢ao, ao ser-com-os-outros|estudantes]-no-mundo, eles
desenvolvem-se como pessoas conjuntamente. Além disso, identificamos a ideia de
aprendizagem como abertura originaria ao que ¢ focado, permitindo que o estudante
constitua significado, o que também ¢ destacado por Saulo (F5.41) ao falar sobre a atitude
dos integrantes: “o que falar ou ndo falar para que o aluno caminhe na dire¢@o de um certo
conteudo, que ele produza certos significados em relagdo a matematica. Porque se fosse
uma discussdo ndo tdo pontual ndo me permitiria essa riqueza de detalhes”.

Dessa forma, Saulo evidencia a preocupagao dos integrantes do grupo em relagdo
a atribuicdo de significados que os estudantes desenvolvem sobre temas estudados.
Buscando ampliagdo para essa compreensdo, encontramos em Heidegger (1987, p. 79) a
seguinte explicagao:

quando o aluno recebe apenas qualquer coisa oferecida, ndo aprende. Aprende
pela primeira vez, quando experimenta aquilo que toma como sendo o que,
verdadeiramente, ja tem. O verdadeiro aprender estd, pela primeira vez, onde

0 tomar aquilo que ja se tem ¢ um dar a si mesmo ¢ ¢ experimentado enquanto
tal. Por isso, ensinar ndo significa sendo deixar os outros aprender, quer dizer,
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um conduzir mituo até a aprendizagem. Aprender ¢ mais dificil do que ensinar;
assim, somente quem pode aprender verdadeiramente — ¢ somente na medida
em que tal consegue — pode verdadeiramente ensinar.

Portanto, aprender ndo acontece por meio da transferéncia entre o conhecimento
do professor e do estudante, mas atribuindo significado proprio ao que se foca
intencionalmente. Para Gama e Lima (2019, p. 13) “[...] ensinar requer despertar no aluno
um sentido para sua aprendizagem e ndo simplesmente a transferéncia de um determinado
assunto, faz-se necessario que o que sera aprendido pelo aluno seja algo que lhe traga
alguma significancia e necessidade por ele reconhecida, atribuindo para si um sentido
proprio”. Por isso, ao professor cabe a funcdo de deixar aprender (Martini, 2005;
Kahlmeyer-Mertens, 2005; 2008).

Essa perspectiva € visualizada no contexto da experiéncia vivida a partir dos
seguintes excertos:

eles falam muito sempre da questio da linguagem, que isso foi uma coisa que
mudou muito, a questdo da linguagem utilizada. Da importancia de explorar
as varias estratégias de pensamento, cu acho que isso ¢ tudo resultado entdo
dessa aula de investigacdo, que cla ¢ ali observada, ¢ depois esse

desenvolvimento do professor acaba indo pra outras aulas dele (Monica,
F1.33).

Entdo, assim, as vezes a gente se surpreende porque um aluno levanta a méo ¢
pergunta o que ¢... sei la.... o que ¢ uma garrafa de vidro? Supondo assim,
porque a gente nem pensou que o aluno poderia ndo saber o que ¢ uma garrafa
de vidro (Amalia, F2.18).

Logo, a aprendizagem ¢ constituida, na concep¢do das integrantes, do mesmo
modo que os autores compreendem, ou seja, deixando que os estudantes experimentem o
que ¢ focado a partir das suas vivéncias. Isso ndo quer dizer que ndo se avance para novas
possibilidades, mas que o professor esteja atento ao modo de compreensdo deles, como
citaram Monica e Amalia. Essa perspectiva, consequentemente, envolve a comunicagio
entre o professor e o estudante, isto ¢, a linguagem usual e a formal — propria da
Matematica.

Para Heidegger (2005), a linguagem ¢ um existencial do Dasein, por isso, dizemos
que o ser do ente que nds mesmos somos ¢é linguagem, ao invés de dizer que a temos.
Dessa forma, ela expressa o proprio ser do Dasein ao carregar a interpretacdo dele mesmo
e do mundo. Portanto, significa que ha, sempre, antes dela, a compreensdo, uma vez que
ndo se pronuncia sons — ou simbolos — isolados, mas a expressdo de algo sobre o mundo

da vida. Assim, a fala articula ao outro essa compreensdo, como explica o autor:
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todo discurso sobre alguma coisa comunica através daquilo sobre que discorre
¢ sempre possui o carater de pronunciamento. No discurso, a pre-senga se
pronuncia. Entretanto, is50 nio ocorre porque a pre-senga s¢ acharia, de inicio,
encapsulada num “interior” que se opde a um exterior, mas porque, Como ser-
no-mundo, ao compreender, ¢la ja se acha “fora” (Heidegger, 2005, p. 221,
destaques do autor).

A linguagem é no mundo compartilhado, pois a cada vez o Dasein ja falou e ja
compreendeu o que foi dito. Logo, ao ser-com-os-outros, dizendo sim, ndo, enunciando,
provocando, pronunciando e, até mesmo, silenciando, trazem compreensdes e
articulagdes relacionadas a intencionalidade propria da pessoa. Dessa forma, lendo o
trecho: “e ai eu pensava: td, mas como ¢ que ndo esta entendendo? Esta ali no quadro.
Esta ali pra mim, né?” (Tita, P1.35), em uma interpretacdo inicial, pode parecer que Tita
esteja expressando apenas a falta de entendimento de seus estudantes sobre os temas
abordados. Entretanto, a integrante, ao discorrer sobre o modo de ser professora, relata
uma mudanga de postura ao manifestar preocupagido com a forma de compreensdo deles.

Esse ato esta diretamente relacionado ao cuidado com o ser dos estudantes, ao
interpretarmos o rompimento com a forma impessoal de falar dos professores. Nesse
sentido, explica Inwood (2002, p. 109): “[...] n6s ndo temos de falar somente como o
impessoal fala. Uma pessoa pode, por uma maestria com as palavras ou por uma nova
compreensdo do seu assunto, apropriar-se da linguagem de modo original”. De modo que
se associe ao modo proprio-pessoal (Heidegger, 2005) de ser dos professores, ao se darem
conta do contexto vivido por seus estudantes e, por consequéncia, da linguagem utilizada.

Assim, o excerto: “entdo essa questdo do planejamento de olhar a linguagem...
como meu aluno vai ler isso? Foi muito importante também” (Diana, P2.27) revela o
rompimento com o impessoal da linguagem. Porque, muito embora os estudantes possam
ter compreensdes ndo coerentes com o campo de conhecimentos da Matematica, o
professor considera as vivéncias deles para ampliacdo ou modificagdo dessas
compreensdes — sem descuidar da linguagem propria da Matematica. Portanto, passa a
“escutar” os seus estudantes em um entendimento heideggeriano, conforme o discurso
anterior de Diana aponta.

Nesse sentido, para Heidegger (2005, p. 223, destaques do autor)

somente onde se da a possibilidade existencial de discurso ¢ escuta ¢ que
alguém pode ouvir. Quem “no pode ouvir” ¢ “deve sentir” talvez possa muito
bem e, justamente por isso, escutar. O ouvir por ai ¢ uma privagdo da
compreensdo que escuta. Discurso ¢ escuta se¢ fundam na compreensdo. A

compreensdo nio se origina de muitos discursos nem de muito ouvir por ai.
Somente quem ja compreendeu ¢ que podera escutar.
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Escutar, dessa forma, ¢ uma possibilidade constitutiva da linguagem e se mostra
como modo de ser dos integrantes do grupo. Ha, nesse modo de ser, atos de atengdo ao
ser que se encontra a sua frente, como foi preconizado por Bicudo (2006) e pelos sujeitos
da pesquisa. Assim, ao escutar, o professor se volta intencionalmente a interpretacdo de
mundo dos estudantes e, com isso, busca ampliar ou modificar essas interpretagdes, a
partir de temas matematicos e da linguagem matematica como elementos de producdo

cultural inerentes a formagado da pessoa.

6.2.3 Desenvolver a prépria pratica¢

Movimentando-nos em direcdo a compreensdo da experiéncia vivida pelos
sujeitos da pesquisa, interpretamos que desenvolver a propria pratica aparece por meio da
reflexdo, aprendizagem e modificagdo do contexto de atuagido dos integrantes. Contudo,
essas agOes — refletir, aprender e modificar — ndo sdo lineares, mas vao se entrelagando
umas nas outras, envolvendo o desejo de cada um problematizar, isto €, colocar em foco
a sua realidade vivida ao integrar o grupo. Desse modo, desenvolver ¢ trazido em um
sentido de continuidade, conforme explica Diana:

¢ uma coisa que eu ia mudando cada aula, ia tentando, ia fazendo diferente,
porque era realmente algo que eu queria estar 14 ¢ fazer parte como um todo,
assim, ndo so naquelas horinhas que a gente se encontrava a noite. O grupo pra

mim foi durante esses trés anos mesmo, assim que eu participei do grupo, entio
acho que isso foi bem legal, assim, essa experiéncia (Diana, P2.51).

Com esse trecho do discurso de Diana € possivel interpretar que durante os trés
anos de participacdo a sua pratica esteve em desenvolvimento, sendo influenciada pelos
caminhos trilhados junto ao grupo. Portanto, a cada ciclo de EA as reflexdes e
aprendizagens anteriores foram incorporadas e tiveram for¢a para modificar o seu modo
de ser professora. Porém, isso ndo significa que os integrantes discursem sobre a propria
aprendizagem como finalistica e imutavel, pelo contrério, enfatizam a abertura para outras
possibilidades no contexto de atuagao.

Tita (P1.16), nessa direcdo, afirma sobre o seu planejamento: “claro que todo ano
eu vou ter que mexer nisso, mas de certa forma o que eu coloquei em pratica nesse ano
vai ser bem trabalhado a partir de agora, melhor trabalhado”. Dessa forma, ela presentifica

em suas atitudes o desenvolvimento possibilitado junto ao grupo, porém entende que a

6 A andlise desta categoria aberta foi publicada na forma de um artigo: Zimdars, Agranionih e Baier (2024).
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sua pratica exige dinamicidade por conta da prépria compreensdo que assume.
Compreensdo essa que coaduna com Bicudo (2006, p. 86):
deve ficar claro, porém, que embora tais valores sejam apontados como finais,
nio sdo impostos de forma aprioristica ¢ separada das experiéncias vividas pela
pessoa. O principio de que a avaliagdo ¢ a valorizagdo ocorrem de modo vivo,
dinamico, ¢ fazem parte do proprio crescer atualizadoramente ndo ¢ contradito
pela educagdo humanizante. Tal contradigdo nfo ocorre uma vez que a

atualizagdo da pessoa envolve as experiéncias culminantes, nas quais o0s
valores sdo percebidos dirctamente.

Embora a citagdo da autora seja do texto: a filosofia da Educagdo centrada no
aluno, poderiamos traduzi-lo e interpreta-lo, nessa situagdo, como: a filosofia da
Jormagdo com foco no professor. Os aspectos discutidos nele sdo nucleares frente a
perspectiva assumida pelos integrantes do grupo, ou seja, destaca a importancia das
experiéncias vividas pela pessoa para a sua préopria atualizagdo e abertura para outras
possibilidades constitutivas. “Assim, a ténica principal na realizacdo da Educagdo
continua sendo a experiéncia que leva a percepcdo dos valores intrinsecos ao ser do
homem. Ao mesmo tempo, porém, sdo esses valores que norteiam as metas da Educagdo”
(Bicudo, 2006, p. 86). Portanto, o grupo aceita cada um como pessoa, entendo-a como
vir-a-ser enquanto professor de matematica, conforme destaca Cassio (P13.14, inser¢@o
nossa):

i$s0 pra mim ¢ 0 momento em que eu mais evoluo como profissional hoje... ¢
porque nesse momento eu nio td sentando pra estudar s6 teoria sobre ensino

ou educagdo. Entdo eu me torno um professor melhor quando eu penso sobre
a minha pratica, ai eu fago isso no estudo [de aula].

Esse modo de compreender o contexto de atuacdo e a propria aprendizagem
distancia os integrantes da atitude natural e os aproxima da atitude fenomenologica (Ales
Bello, 2006), pois eles suspendem, colocam entre parénteses, as crengas advindas dos
processos formativos anteriores e da propria experiéncia. Nesse sentido, Amalia (F2.15)
entende que

a gente percebe isso nos professores, ¢ eu digo que eu percebo isso em mim
também, entdo eu também 14 desde do inicio falei do processo reflexivo, eu
também percebo essa mudanga em mim, eu também me percebo mais critica
diante do livro didatico, diante de uma informaco, diante de um problema. Eu

também me percebo mais reflexiva no sentido de: nfio, mas serd que s6 tem
esse caminho?

Neste trecho, a integrante destaca o movimento reflexivo que permeia a sua pratica
como professora-formadora e professora da Educagio Basica, colocando em suspensdo o

seu modo de agir, questionando-se sobre ele e buscando novas compreensdes. Aspecto
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que também ¢ elucidado por Céssio (P13.27): “como € que a gente faria pra ensinar € por
que a gente faria desse jeito?”. Portanto, essa forma de interpretar o proprio
desenvolvimento no grupo enquanto professor,
[...] ndo traz consigo a imposi¢do de uma verdade teodrica ou ideologica
preestabelecida, mas trabalha no real vivido, buscando a compreensido disso
que somos ¢ que fazemos — cada um de nds ¢ todos em conjunto. Buscando o

sentido ¢ o significado mundano das teorias ¢ das ideologias ¢ das expressdes
culturais ¢ histdricas (Bicudo, 1999, p. 12).

Entendemos que sendo professor, junto aos estudantes e aos outros integrantes do
grupo, atualizam-se as possibilidades metodoldgicas, pedagodgicas e, até mesmo,
educativas. Contudo, ndo significa a eliminagdo das influéncias anteriores, inclusive
tedricas, mas elas ndo sdo tomadas de modo aprioristico. Consequentemente, 0s
integrantes do grupo desenvolvem conhecimentos a partir da intencionalidade pela qual
se dirigem as coisas — que se doam, em seus modos, a compreensio deles.

No contexto do grupo de EA identificamos essa atitude, sobre o desenvolvimento
da prépria pratica, ao lermos trechos que enfatizam a reflexdo como ponto de partida de
outras compreensdes, o estudo de temas focando a realidade vivida pela pessoa e a
atualiza¢do dos modos de ser ao estar com os outros. Saulo (F5.16) expde da seguinte
forma essa situagéo:

o ciclo de EA se constituia como um espago deles questionarem a formagio
que eles haviam vivenciado na licenciatura, problematizarem as concepgdes de

sala de aula que eles tinham... ¢ as concepgdes em sala de aula, né? Tanto de
contetido matematico quanto de Educacgio de modo geral.

Para o integrante, o coletivo do grupo possibilita aos professores a reflexdo sobre
os conhecimentos e, por consequéncia, a forma de ser na pratica da sala de aula,
considerando as diversas dimensdes de saberes envolvidos. Para Bicudo (2018, p. 41,
destaques da autora):

o ato reflexivo ndo se volta apenas para algo que esteja ocorrendo na
circunvizinhanga ou abranja realizagdes profissionais, cientificas, artisticas
etc., mas abrange os atos da propria pessoa que reflete. E esta agdo de se dar
conta de si, do que se estd fazendo na propria agdo do fazer, que nos ajuda a
transcender a agdo pratica ¢ de visualizagdes de justificativas, ou scja, a do

como se faz e do por que se faz assim, para se perceber fazendo, dando-se conta
disso que se faz.

Assim, o ato reflexivo ¢ da pessoa para consigo mesma, ou seja, de quem realiza
e analisa as experiéncias vividas. E perceber-se em acdo, fazendo. Para Amalia a origem

da reflex@o ¢ a incomodacdo. Palavra que substitui, em seu discurso, incémodo e revela
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o modo como compreende a reflexdo sobre a prépria pratica, isto €, focando
intencionalmente algum aspecto sobre o contexto de atuagdo e, a partir disso, junto aos
integrantes do grupo, desenvolvendo agdes relacionadas ao percebido.
Como que c¢u ndo pensei nisso? Como que meu... a gente nAo pensou nisso?
Como? Por que essa palavra ¢ tdo dificil pra eles, entendeu? Entdo eu acho que
primeiro ¢ o incomodo ¢ ai... mas que ¢ importante a incomodagio pra ter
reflexdo, né? Porque se a gente achasse que estava tudo bem a gente ndo ia

conseguir realizar essa reflexdo, eu acho que tem essa questdo do incémodo
(Amalia, F2.25).

Refletindo sobre o contexto de atuagdo, os integrantes compreendem que “o
mundo-vida de cada um de nos, ou o lebenswelt, tem uma estrutura de significados que
lhe € préopria e que precisa ser focalizada de diferentes formas, para que ndo seja
radicalmente reduzida, distorcida e proposta em termos de causalidade” (Martins, 1992,
p. 67). Além disso, entendem que as a¢des ndo sdo dicotomizadas em praticas e tedricas,
mas respondem de diferentes modos as interrogagdes postas pelos integrantes. Explicagdo
que ¢ elucidada por Diana (P2.58 e 59):

a gente precisa ter um espago que junte essas duas coisas, a teoria com a pratica
que ja sejam ali de professores pra gente conseguir conversar sobre isso. E é
exatamente isso que o grupo de EA foi pra mim, um espaco onde a gente
consegue juntar teoria ¢ pratica e elas andam juntas, realmente juntas, entio a
gente faz toda parte tedrica 14 no comego, de plancjamento ¢ tal, a gente faz a

pratica ali, né? De aplicar, depois volta pra teoria ¢ depois volta pra pratica, vai
pra teoria, vai pra pratica.

Portanto, a integrante entende o grupo como um espago em que ao estar-com-os-
outros sdo possibilitadas aprendizagens sobre a propria pratica. Essas aprendizagens sdo
multiplas, mas tém sua origem comum no fazer docente. Entretanto, isso ndo significa
que sejam consideradas a-tedricas € mostrem uma cisdo entre a ocupagdo — de quem
ensina um conteudo — e a preocupagdo — como e por que ensina um conteudo (Heidegger,
2005). Dado que ao ocupar-se com o ensino ha sempre a preocupacgido com a Educag@o,
com o porqué e 0 como ensinar.

Isso porque ao ensinar, educamos. Ao educar, sempre hid um contetido
implicito, hd uma agdo efetuada com esse conteudo ¢ que a ele imprime forma.
Sempre ha um por que ensinar isso ¢ desse modo. Isso significa que ha
implicita ao ensino, de modo claro ou ndo, a preocupagdo com scus

desdobramentos.  Ocupamo-nos ¢  preocupamo-nos com  ambos,
simultancamente (Baier; Bicudo, 2020, p. 147, traducdo nossa).

Assim, ao darem-se conta dessa perspectiva, professores e formadores
intencionalmente se voltam para o conteido, o modo de ensina-lo, o curriculo, a

aprendizagem do estudante etc., como destaca Monica em seu discurso. Portanto,



181

constituem conhecimentos, o que ¢ tomado, dessa forma, como sinénimo de apreender,
isto é, como uma agdo possibilitada ao ser-no-mundo-com-os-outros € com 08
conhecimentos cientificos, para pensar sobre aquilo que intencionalmente se foca
(Kahlmeyer-Mertens, 2005).
Nesse sentido, Mdnica e Amalia afirmam, respectivamente:
eu acho que isso ¢ uma coisa que esse plancjamento dinAmico favorece. Ele
favorece porque envolve a reflexdo, envolve varias pessoas com experiéncias
diferentes pensando, o que resulta num produto que ndo existiria sem o grupo
(F1.24).
E mais uma possibilidade pra eles refletirem, estou sendo chata nessa questdo
da reflexdo, mas eu acho que ¢ isso mesmo, de elaborar uma escrita reflexiva,
entdo ¢ uma super oportunidade, claro que eu acho que isso tem que ser

pensado bem, pensado bem no sentido de como que a gente vai também
contribuir pra essa formagao dele nesse sentido, né? (F2.27).

Esses excertos indicam que diferentes agdes do grupo possibilitam a
aprendizagem dos integrantes. Logo, o planejamento, citado por Mdnica, considera as
experiéncias vividas pelas pessoas para, a partir disso, produzir tarefas. J4 a escrita
coletiva, citada por Amalia, refere-se ao chamado didrio de bordo, que corresponde ao
ato de registrar o desenvolvimento do grupo e, portanto, mostra-se como mais uma forma
de pesquisar e estudar a propria pratica.

Além disso, esses trechos revelam o modo como os formadores compreendem a
aprendizagem, aproximando-a da preocupacio auténtica com o outro. Ao assumir essa
perspectiva, aceita-se o outro como um igual a mim, auxiliando no seu desenvolvimento
a partir das possibilidades constitutivas que advém dele. Assim, compreendem que:

a interpretagdo de algo como algo funda-se, essencialmente, numa posi¢ao
prévia, visdo prévia e concepgio prévia. A interpretagdo nunca ¢ apreensio de
um dado preliminar, isenta de pressuposicdes. Se a concregio da interpretagao,
no sentido da interpretagdo textual exata, se compraz em s¢ basear nisso que
“esta” no texto, aquilo que, de imediato, apresenta como estando no texto nada
mais ¢ do que a opinido prévia, indiscutida ¢ supostamente evidente, do
intérprete. Em todo principio de interpretagdo, ela se apresenta como sendo
aquilo que a interpretagdo necessariamente ja “pde”, ou seja, que &

preliminarmente dado na posi¢io prévia, visdo prévia ¢ concepgdo prévia
(Heidegger, 2005, p. 207, destaques do autor).

A partir dessa explicagdo do filésofo, entende-se que a constituicdo do
conhecimento (apreender) se d4 no modo especifico que cada Dasein esta no mundo. Ele
vai constituindo a sua aprendizagem estando-com-as-coisas ¢ sendo-com-o0s-outros no
mundo. Portanto, a pessoa € responsavel pelo caminho que vai trilhando em direg¢do
aquilo que foca, porque ¢ a sua intepretacdo que estd em jogo, o seu modo de ser. No

discurso de Saulo ou mesmo de Monica, quando diz “um produto que nfo existiria sem o
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grupo”, ha evidéncias da ruptura com uma visdo de que ja existe um caminho pronto e
deve-se apenas ensind-lo, a favor da ideia de que o caminho vai sendo constituido no
proprio caminhar, isto €, conhecendo.

Assim, o cerne desse entendimento ndo ¢ dizer que, ao estar no grupo de EA, os
integrantes podem conhecer em seus modos e, antes disso, conheciam de outro modo.
Esse “outro modo” ndo € possivel na visdo heideggeriana, sempre se conhece sendo.
Dessa forma, o que interpretamos € a possibilidade de focar o modo de conhecer dos
integrantes, conforme compreensdes explicitadas por eles. Uma situagdo que elucida esse
entendimento ¢ trazida por Cassio (P13.40): “sentar com os colegas da area e discutir o
nosso dia-a-dia em sala de aula. Estudar um assunto, aprender coisas que ndo sabia, ler,
olhar pra aula que foi dada”. Nesse trecho, o integrante discursa sobre a sua aprendizagem
no contexto de atuagdo como professor de matematica, numa visdo que condiz também
com a ideia de desenvolvimento profissional. Porque discutir o “dia-a-dia”, para ele, quer
dizer se debrugar nos conhecimentos que se originam nas necessidades da propria pratica
€ a0 mesmo tempo permitem a constitui¢do de novos caminhos junto aos estudantes e a
area de ensino — a Matematica (Ponte, 2012).

O formador, como lemos nos excertos anteriores, ndo delimita ou escolhe o0 modo
como os integrantes devem ser professores e o que devem focar, mas contribui com o
desenvolvimento deles e de si proprio. Nao lhes retira o cuidado para depois devolver
(Heidegger, 2005). Portanto, € o pensar a propria pratica, entendendo que “o auténtico
pensar ndo pode ser apreendido nos livros. Também ndo pode ser ensinado, se o mestre
ndo continuar um discipulo até a velhice” (Heidegger, 2009, p. 251). O autor explica que
o aprender auténtico se dd ao aprender a conhecer, na busca pelo sentido proprio das
coisas, para além do uso cotidiano delas. Na mesma perspectiva, ensinar s6 € possivel
quando sabe-se aprender.

Amalia (F2.40), como formadora, cita essa ideia de aprendizagem:

aprendi a pensar sobre o plancjamento das atividades, aprendi a olhar pro
curriculo, aprendi a olhar pro livro didatico, pros problemas matematicos,
aprendi a pensar outras solucdes, outras formas de resolver pra além daquela
tradicional. No geral cu acho que isso foi um aprendizado muito bom, entio eu

me vejo muito... desenvolvendo muitas aprendizagens na minha atividade
docente, sabe?

Em seu discurso ficam assinalados diversos eixos de aprendizagem, relacionados
a sua vivéncia como professora de matematica: materiais didaticos, curriculo,

planejamento e, até mesmo, a Matematica. Com isso, ela busca compreender, por meio
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desses conhecimentos, a sua realidade vivida, opondo-se a ideia de formadora como

detentora de conhecimentos. E uma agdo preocupada consigo e com os professores.

Assim,
[...] este “tomar conhecimento™ & a esséncia auténtica do conhecer, a mathesis.
As mathematas sdo as coisas, na medida em que as tomamos no conhecimento,
enquanto tomamos conhecimento delas, como aquilo que verdadeiramente ja
sabemos de modo antecipado: o corpo como corporeidade; na planta, a
vegetalidade; no animal, a animalidade; na coisa a coisidade etc. Este
verdadeiro aprender ¢, por consequéncia, um tomar muito peculiar, um tomar

no qual aquele que toma, toma, fundamentalmente, aquilo que ja tem
(Heidegger, 1987, p. 79).

Heidegger explica, recorrendo aos antigos gregos, que mathesis significa aprender
e mathemata as coisas que podem ser aprendidas. Nessa relagdo se mostra a
aprendizagem. Porém, torna-se importante mencionar que matematica € trazida em
sentido amplo, lato, ndo com o atual significado: conjunto de conhecimentos especificos
de uma area. Dessa forma, apreender ¢ identificar aquilo que ja se tem, atribuindo
significado. Nessa diregdo, Tita (P1.65) diz: “eu aprendi a valorizar mais a drea que
eu ensino e dar mais significado pra ela”. Para a integrante o sentido de ser-professora
se mostra ao focar o estudo do proprio contexto de atuacdo, modificando e ampliando as
compreensdes que tem sobre ele.

Portanto, os sujeitos da pesquisa ampliam e modificam o modo de ser professor
de matematica, aprendendo a apre[e]nder e, por consequéncia, aprendendo outras
possibilidades de ensinar. Ao aprenderem sobre o conteudo, a didatica, o curriculo, a
aprendizagem dos estudantes, modificam, também, o modo como ensinam matematica.
Logo,

a este aprender corresponde, também, o ensinar. Ensinar ¢ um dar, um oferecer;
no ensinar, njo ¢ oferecido o ensindvel, mas ¢ dada somente ao aluno a
indicacdo de ele tomar aquilo que ja tem. O verdadeiro aprender estd, pela
primeira vez, onde o tomar aquilo que ja se tem ¢ um dar a si mesmo ¢ ¢
experimentado enquanto tal. Por isso, ensinar ndo significa senfo deixar os

outros aprender, quer dizer, um conduzir mutuo até a aprendizagem
(Heidegger, 1987, p. 79).

Heidegger auxilia na compreensdo sobre aprender-ensinar como sendo um
movimento entrelagcado, pois € “[...] um compromisso assumido consigo € com o outro,
de cuidado ao formar-se e formar, numa perspectiva critica e reflexiva, tendo em vista a
Matematica enquanto possibilidade formativa de pessoas” (Bicudo; Mocrosky; Orlowski,

2022, p. 103). Esse aspecto esta presente no discurso de Tita (P1.53 e 54):
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se cu evoluir enquanto professora no sentido de saber olhar mais pro meu
planejamento, saber um pouco mais aprofundado com o meu conteudo, a
minha disciplina, as técnicas, olhar pros mdétodos, as metodologias,
consequentemente isso vai respingar no aluno, né? Eu vou ser uma professora
que entrega mais possibilidades. Entdo o aluno hoje, a aprendizagem do
aluno é uma consequéncia da minha aprendizagem.

Tita, nesse trecho, destaca o entrelagcamento entre aprender-ensinar, explicando
que constitui mais possibilidades de aprendizagem para o estudante a partir da sua
aprendizagem. Além disso, fica manifesto que aprofundar ou reestruturar conhecimentos
da Matematica, junto com modos de ensina-la, ¢ igualmente importante porque abre
possibilidades de formag@o para si e para os estudantes. Por isso,

o ser-professor traz, portanto, em seu bojo, tanto a preocupagio para com o
modo de ser e de conhecer do aluno como para com o do ser ¢ do conhecer do
corpo de conhecimentos humano, objeto de seu ensino. E preciso, assim, que
o professor tenha claro para si o que essa drea diz do mundo, o que revela sobre
ele, como explicita o que revela, como sdo gerados seus conhecimentos, como
0s mesmos (sic) sdo perpetuados na tradigdo cultural da humanidade ¢ sdo
transmitidos em uma cadeia sem fim de contatos humanos na qual sempre

existem centelhas de pensamento criativo ¢ de abertura para o original (Bicudo,
2005, p. 52, inser¢io nossa).

Esses dois elementos, a preocupagdo com o ser do estudante e com o ser da
Matematica, sdo presentes nos discursos dos integrantes do grupo. O primeiro relaciona-
se com o modo de agir dos professores com os estudantes e com a forma que
compreendem a aprendizagem. O segundo — a preocupacdo com a Matematica, area de
ensino dos sujeitos, de forma similar, também tem forc¢a para modificar o modo de ser
professor. Uma vez que conhecer

¢ um tomar ciéncia de si e, com isso, aprofunda-se¢ a constituigio do
conhecimento ¢ expande-se sua abrangéncia, podendo-se caminhar em dire¢do
de assumi-lo no seu proprio modo de ser. O aprofundamento do conhecimento

que se da nesse processo de constituir-se, revela-se na atitude assumida pela
pessoa (Bicudo, 2018, p. 41).

Nesse sentido, ao lermos trechos como: “o coletivo, o grupo, mostrava pros
professores uma possibilidade de atuagio ou de estudo do conteido matematico para além
do que eles tinham visto na licenciatura, ou para além de uma formag@o tecnicista de
matematica, entdo a defini¢do, exemplos e aplicagdo” (Saulo, F5.45), identificamos a
abertura, aos integrantes, de novas compreensdes sobre a realidade vivida como
professores de matematica. Aspecto que também se estende a propria Matematica, em
relagdo aos conceitos, a linguagem e ao modo de ser dessa area de conhecimento — foco
de estudo do grupo. Portanto, assumem, em seus modos de ser professor, possibilidades

constituidas junto ao grupo de EA, modificando concepgdes da propria pratica.
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6.2.4 Entender-se em forma/acio

A partir do exposto nas trés categorias anteriores, compreendemos que entender-
se em comunidade, manifestar atitudes cuidadosas com o ser do estudante e desenvolver
a propria pratica concedem abertura para os sujeitos de pesquisa entenderem-se em
forma/a¢do no grupo de EA. Entretanto, ‘conceder abertura para se entender em
forma/a¢do’ ¢ mais do que enunciar discursos sobre a participagdo em processos
formativos, diz sobre a acdo préopria da pessoa, colocando-se em movimento. Portanto,
“compreendemos que dar-se conta da propria agdo, da anélise dessa agdo em expressodes
intencionais de quem as atualiza, nos modos de ser realizada e nos desdobramentos e

29

reflexdes do realizado se configura em uma ‘forma/a¢do’” (Bicudo; Mocrosky; Orlowski,
2022, p. 96, destaque das autoras).

Nessa diregdo, Cassio afirma: “da pra voltar, da pra discutir de novo, tem essa
abertura, ¢ bem legal. Sabe... ndo tem uma cobranga que precisa saber tudo, responder
tudo, € olhar pro professor que somos, pro aluno que vai estar na nossa sala” (P13.18)
e “eu acho que participar do grupo ¢ aprimorar-se como professor” (P13.37). Essas
falas aproximam o seu discurso da ideia trazida por Bicudo (2003, 2018) e Bicudo,
Mocrosky e Orlowski (2022), pois interpretamos o movimento intencional de analise da
sua a¢do enquanto professor de matematica propiciada junto ao grupo.

Desse modo,

[...] entra em jogo uma complexidade de aspectos que constituem a
forma/matéria da forma mencionada na expressdo forma/acdo. As agles
efetuadas por pessoas trazem a realidade a forma/acio do professor. E esse
movimento s¢ estende em cada pessoa que exerce a profissdo. A forma/agdo
do modo como o professor ¢ professor também se da no proprio exercicio da

profissdo em uma determinada realidade e contexto sdcio-historico-cultural em
que estd imerso (Bicudo, 2018, p. 36).

Com a citag@o de Bicudo podemos ampliar e retomar as compreensdes elaboradas
na se¢do quarta sobre o tema. Portanto, ha em jogo, na forma/agio do professor, matéria,
forma e a¢@o, uma vez que a forma se manifesta por meio da matéria, e a matéria, por sua
vez, imprime modos especificos de ser a forma. Isso implica que forma e matéria estdo
entrelacadas, em movimento, com a agdo. Porque a forma ndo ¢é estatica, mas vai sendo
constituida no solo social, histérico e cultural do mundo da vida. Portanto, sendo
professor de matematica, estudando sobre a realidade vivida enquanto tal, isto €, nestas
acdes, a forma vai se constituindo e carregando consigo valores sociais e culturais sobre

ser professor, Educa¢do, Educacdo Matematica, Matematica (Bicudo, 2003; 2018).
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Assumindo essa perspectiva,

[...] de um ponto de vista amplo, nunca estamos formados, mas estamos sempre
em condi¢do de vir a ser em forma/agdo. Tal condigdo aberta nos indica
também que ndo ha etapas ou limites cronolégicos, uma vez que vai se dando
ao longo da vida da pessoa que vem a ser docente, desde seus primeiros
contatos com expressées matematicas (Bicudo; Mocrosky; Orlowski, 2022, p.
97).

Assim, hd um constante movimento de devir, no qual a forma/agdo acontece ao
longo da vida e ndo em momentos estanques. Porém, ndo significa a refutacdo das
influéncias ocasionadas pelos cursos de graduacao, pos-graduacdo, extensdo que a pessoa
realiza, mas vai além, incluindo todas as experiéncias vividas — antes e durante o sendo
professor. Esse entendimento, no contexto do grupo de EA, manifesta-se no discurso de

Diana (P2.17 e 18):

eu acho que eu me olhar com um pouco mais de carinho ¢ saber que eu sou
mais humana do que professora, sabe? Porque eu acho que o professor... eu
sempre tive muito isso, assim, em mim, que o professor é aquele ser
imaculado, que ele sabe das coisas, que ¢le da conselhos sabios ¢ tal. E eu
sempre cresci admirando muito meus professores, sempre. Na graduagao,
nossa! Eu venerava meus professores. Ai quando eu virei professora eu pensei:
poxa! Nao aconteceu isso, eu continuo sendo a Diana, cu tO aqui na frente
de um monte de alunos, as vezes, eu ndo sei o que dizer, eu ndo sei... € eu me
frustrava muito com eles, sabe?

Nesse excerto, a integrante fala sobre como se sente no grupo, mencionando a
estranheza ao concluir o curso de Licenciatura em Matematica e identificar a
incompletude de sua formagdo. Com isso, identifica-se angustiada e busca explicagdes,
concluindo que:

de nio ser a professora ¢ o grupo me ajudou a perceber que nio, que eu sou
um ser humano, que eu ndo sei de tudo. Isso, eu acho que ¢ a parte muito legal
do grupo, assim, a gente chegava ¢ daqui a pouco tava todo mundo dizendo:
ndo, eu nfo sei, eu nio sei a resposta pra isso, a gente ndo tem essa resposta

ainda ¢ eu acho que entdo eu me perceber primeiro enquanto humana, depois
como professora, falivel, né¢? (Diana, P2.19).

Esses trechos sdo particularmente importantes, porque expressam a mudanga de
perspectiva de Diana, direcionando-a para concepg¢io de formagdo da pessoa ao longo da
vida. Uma vez que ao dizer “de nfo ser a professora” presentifica, para nds, o modo de
ser sendo professora de matematica, percebendo-se na agdo. Com isso, abre-se a
possibilidade de analisar e compreender a st mesma, visando o vir-a-ser, sendo, portanto,
em forma/agdo (Bicudo, 2003; Baier; Bicudo, 2020).

Esse aspecto também ¢ presente na atitude e no discurso dos formadores, ao

entenderem-se em forma/acdo junto com os professores — como interpretamos na



187

categoria primeira. Nesse sentido, Amalia (F2.35) explica que: “como professora da
Educacdo Basica, que a gente tem esse espaco de atuar no Ensino Médio, como professora
formadora de professores da formagdo inicial... ndo tem como eu ser a mesma pessoa
antes de passar pelo EA e depois, sabe?”. Com o excerto, identificamos o distanciamento
da cisdo entre teoria e pratica, e entre quem ensina e quem aplica o que aprendeu.
Também, com o mesmo trecho, entendemos que a estruturagdo da carreira EBTT,
possibilitando atuar na Educag@o Basica e Superior, contribui com essas atitudes.
Assim, esses discursos, tanto dos professores como dos formadores, revelam que
a forma/agdo ¢ propiciada pelo cuidado e preocupacdo, como “[...] uma agdo impregnada
do empenho de “cuidar” de si ou do outro para que seja de algum modo ja visualizado
pelo sujeito que desencadeia a a¢do de educar” (Baier; Bicudo, 2020, p. 146, tradugdo
nossa, destaque das autoras). Aspecto interpretado quando Tita (P1.57) afirma: “isso que
¢ eu acho que o mais interessante, porque nds temos o espago ali para... eu acho que o
grupo de EA permite essas questdes de ser. De poder trazer as minhas duvidas, trazer
o que acontece”. Esse discurso revela a sua compreensdo do grupo como um espago para
voltar-se a si mesma e perceber-se sendo cuidado.
Leonardo Boff explica dizendo que
nio se trata de pensar e falar sobre o cuidado como objeto independente de nos.
Mas de pensar ¢ falar a partir do cuidado como ¢ vivido ¢ se estrutura em nés
mesmos. Ndo temos cuidado. Somos cuidado. Isto significa que o cuidado
possui uma dimensdo ontologica que entra na constituigdo do ser humano. E

um modo-de-ser singular do homem e da mulher. Sem cuidado deixamos de
ser humanos (Boff, 1999, p. 89).

Compreendemos, dessa forma, que cuidado ou cura heideggeriana?’ ndo € uma
caracteristica da pessoa, como se em determinado momento estivesse presente e depois

ndo mais, mas € o proprio ser do Dasein. Assim, ele ¢ sempre cuidado, dedicag@o,

27 Para iluminar a compreensdo do Dasein como cura, Heidegger (2005, p. 263-264, destaques do autor)
apresenta uma fabula da mitologia grega: “certa vez, atravessando um rio, “cura” viu um pedago de terra
argilosa: cogitando, tomou um pedago ¢ comegou a lhe dar forma. Enquanto refletia sobre o que criara,
interveio Jupiter. A cura pediu-lhe que desse espirito a forma de argila, o que cle fez de bom grado. Como
a cura quis entdo dar seu nome ao que tinha dado forma, Japiter a proibiu ¢ exigiu que fosse dado o nome.
Enquanto “Cura” ¢ Japiter disputavam sobre o nome, surgiu também a terra (tellus) querendo dar o seu
nome, uma vez que havia fornecido um pedago de seu corpo. Os disputantes tomaram Saturno como arbitro.
Saturno pronunciou a seguinte decisdo, aparentemente eqiiitativa: “Tu, Jupiter, por teres dado o espirito,
deves receber na morte o espirito ¢ tu, terra, por teres dado o corpo, deves receber o corpo. Como, porém,
foi a “cura” quem primeiro o formou, ele deve pertencer 4 “cura” enquanto viver. Como, no entanto, sobre

CERRE)

o nome h4 disputa, ele deve se chamar ‘homo’, pois foi feito de humus (terra)”.



188

preocupacdo com o seu ser, mesmo que seja de modo impessoal, isto €, descuidado,
desatento, despreocupado. Bicudo (1998, p. 22) explica que cuidado € esfor¢o angustiado.
Dizer que cura ¢ esfor¢o angustiado leva a interpretagdo de o homem ser um
ente em que estd, nele mesmo, em jogo o seu proprio ser. Traz consigo a
incumbéncia de manter-se vivo, de perceber-se vivo, percebendo-se
abandonado a si mesmo, por ji ser-no-mundo. Esse ser-no-mundo se
concretiza como ocupagio, materializando-se no fazer € no estar com os outros
nos encontros dados socialmente ¢ como preocupagdo, ou seja, cComo uma
ocupagdo prévia com o que pode-ser, no sentido das possibilidades possiveis
antevistas. Assim, esforgo angustiado por manter- se como tal, vivo, ocupando-
se ¢ preocupando-se¢ no-mundo, imerso nas facticidades existenciais
encontrados no cotidiano: violéncia, mesquinhez, verdades impostas, uso ¢
manipulagio do humano, palavras vazias de sentido ¢ de significado, mas
também, encontro, didlogo, pensar auténtico, solidariedade, solicitude. Cura
como cuidado, sendo cuidado entendido como estar-atento, licido ao préprio
poder-ser do homem, cuidando para que cle seja, mantendo-se vivo, podendo

ser para as suas possibilidades mais proprias. Cura, como dedicagio, significa
doagdo, dar-se ao projeto da manutengio da vida.

Portanto, ha diversas manifesta¢des possiveis de cuidado — de preocupagdo com
o seu proprio devir. Para Heidegger (2005) € importante diferencid-las em inauténticas e
auténticas. A primeira se revela quando o Dasein esquece de si mesmo, em uma
determinag@o impessoal de seu ser, conforme compreendido na categoria primeira. A
segunda, a auténtica, € o rompimento com o impessoal em dire¢do ao pessoal, o modo
proprio-pessoal de ser, remetendo a ideia de estar atento, dedicado a sua existéncia
(Inwood, 2002; Doro, 2019). Com isso, o ponto fulcral ndo € dizer que por conta do grupo
de EA os integrantes passaram a ser cura — sempre ja sao — porém interpretar o modo de
sua manifestagéo.
Com o discurso de Ménica (F1.36) é possivel compreender o modo que o cuidado
surge no grupo:
entdo ¢ sair do automadtico, ¢ estar atento ao que o aluno diz, o que c¢le
entendeu. Acho que esse € o ponto central, assim... 0 professor, os professores,
todos que estdo nessa aula sairem do automatico ¢ olharem pros entendimentos

dos estudantes ¢ isso também ¢ olhar pra si mesmo, a forma que conduz a
aula, como aborda conteudo tal ou tal.

Quando a integrante diz que saem do automatico e olham para si, significa dar-se
conta do seu modo de ser professora e, com isso, se pro-jetar, lancar-se a frente. Isto ¢,
perceber-se como responsavel pelo seu proprio dever ser, sempre ja sendo. Logo, € a
manifestagdo da cura em seu modo auténtico, na preocupacio propria-pessoal com as suas
possibilidades de atualizagdo (Heidegger, 2005; Doro, 2019; Baier; Bicudo, 2020).

Entretanto, para Heidegger (2005), na maioria das vezes, o Dasein ndo se

compreende como cuidado auténtico porque estd preocupado com o mundo das
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ocupagdes cotidianas, mas a angustia o libera do impessoal, por meio do estranhamento
com o mundo das ocupagdes e preocupagdes. Angustia ndo é temor ou medo, mas um
sentimento de ndo pertencimento — quem sou eu? Por que existo? — e, assim, ¢ abertura
para romper com o modo impessoal de ser do Dasein, direcionando-o as suas auténticas
possibilidades. Contudo, ela ndo significa o isolamento dos outros, como se fosse
possivel, mas diz da cura auténtica sendo-com-os-outros.
Na pre-senga, a anguistia revela o ser para o poder-ser mais proprio, ou s¢ja, o
ser-livre para a liberdade de assumir ¢ escolher a si mesmo. A angustia arrasta
a pre-senga para o ser-livre para... (propensio in...), para a propriedade de seu
ser enquanto possibilidade de ser aquilo que ja sempre ¢. A pre-senga como

ser-no-mundo entrega-se, a0 mesmo tempo, a responsabilidade desse ser
(Heidegger, 2005, p. 252, destaques do autor).

Por isso, sendo Dasein sempre cura, a angustia revela a ele a responsabilidade
auténtica consigo mesmo, isto €, a cura auténtica, o seu poder-ser mais proprio. No grupo,
os integrantes apontam para esse sentimento quando Amalia (F2.25) cita a
“incomodacdo” como ponto de partida das reflexdes feitas, Diana (P2.17) questiona a sua
formac@o anterior ou Cassio (P13.38) diz: “[...] por que eu dou aula desse jeito? Por que
seria melhor desse outro jeito e como que eu posso fazer pra sair disso de uma forma
viavel?”. Além desses excertos, Saulo também menciona como percebe esse movimento
no grupo citando indagac¢des e modos de ser que direcionam a atuagdo dos integrantes:

[...] por que eu estou fazendo deste modo? Que outro modo eu poderia fazer se
nio esse? Entdo essa possibilidade de se olhar ¢ se investigar, eu acho que esses

sdo dois elementos, para mim, bem fortes que eu destacaria dessa estrutura que
o ciclo me permite ver na atuagio desses professores (F5.49).

Entdo quando eles se percebiam atuando de um certo modo eles comecavam a
se questionar do porqué atuar desse modo ¢ ndo de outro, ou que outras
posturas poderiam ser tomadas (F5.48).

Com essas falas, percebemos que, angustiados, os integrantes encontram abertura
para compreender e refletir sobre as suas possibilidades de ser. Com os outros, no grupo,
descobrem um espaco de acolhimento desse sentimento, ao contrario de ser interpretado
como um aspecto negativo, algo a ser superado e, portanto, eliminado. Esse modo de
interpretacdo, como negativo, € cotidiano e inclui “o gigantesco aparato para calar esta
angustia” (Inwood, 2002, p. 9). Assim, ao ndo ser calada, a angustia revela aos integrantes
o seu sendo professor de matematica, numa relag@o entre ja-ter-sido e poder-ser.

A totalidade existencial de toda a estrutura ontoloégica da pre-senga deve ser,

pois, apreendida formalmente na seguinte estrutura: o ser da pre-senga diz
preceder a si mesma por ja ser em (no mundo) como ser junto a (0s entes que
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vém ao encontro dentro do mundo). Esse ser preenche o significado do termo
cura [...] que ¢ aqui utilizado do ponto de vista puramente ontoldgico-

existencial (Heidegger, 2005, p. 257, destaque do autor)?®.

Nesse apontamento, € enfatizada a constitui¢do historica e temporal do Dasein,
pois o ja-ser-em revela que ele € jogado em um mundo ja constituido pelos outros, sendo
essa a sua conjuntura ontoldgica. E o preceder-a-si-mesmo € a abertura, isto €, o Da de
Dasein, o estar langado para possibilidades e ndo determinagdes. Entretanto, uma abertura
que ndo se faz a partir de uma abstrac¢io total, mas do vigor de ele mesmo ja ter sido.

Doro (2019), em sua tese que foca cuidado e formagdo em Heidegger, explica que
o filosofo ndo utiliza os termos passado, presente e futuro, porque a temporalidade néo €
linear no sentido do ser do Dasein como cura. Assim, explica (Doro, 2019, p. 89,
destaques do autor) que o “agora ndo-mais” participa do “agora atual”, com o vigor de ja

ter sido, e possibilita antecipar-se para o “agora ainda-nao”%°.

Cada dimensdo temporal participa igualmente das demais. O vigor de ter sido
(nosso “passado”™) participa do porvir (nosso “futuro”) enquanto aquilo que
delineia seu ambito de possibilidades. Mas também o “futuro” participa do
“passado”, enquanto direcionamento do resgate de certas experiéncias em
detrimento de outras. A atualizagdo do que somos, a cada momento, se di nessa
imbricagdo com o que temos sido € com o porvir que antecipamos.

Portanto, ao serem cuidado auténtico, os integrantes passam a se compreender
como possibilidade e ndo determinagdo de ser, ou seja, atuou, agiu, foi professor de um
modo, mas pode ser de outro. Assim, antevendo as suas possibilidades, a partir do modo
que ja-tem-sido, das suas experiéncias vividas, da-se conta de como é e como pode ser.
Amalia e Diana expressam em seus discursos essas ideias:

pensar sobre outras possibilidades, o que deu errado, voltar ¢ ler, discutir sobre

iss0. Ai 1a no proximo ciclo o professor e nds também ja teremos outros modos
de olhar, outras discuss6es (Amalia, F2.26).

E que tem mais um observador, que eu diria ainda, que ¢ eu me observando.
Tipo, eu depois me observando, entdo tem esse observador do pds ali que € o
proprio professor (Diana, P2.38).

Nesses trechos, ambas falam sobre a aula de investigacio do EA como
possibilidade de cada integrante olhar para si e compreender como foi professor,

colocando-se em um movimento analitico constante. Esse aspecto ¢ abordado tanto

%8 Na versdo original, Heidegger (1967) utiliza hifen entre os termos: preceder-a-si-mesmo-por-ja-ser-em-
(no mundo)-como-ser-junto-a-(os entes que vém ao encontro dentro do mundo), expressando, em nossa
visdo, de modo mais apropriado, a ideia fenomenoldgica de unidade na existéncia do Dasein.

? Entendo que uma das formas de compreender tal situagfo seja analisar o proprio ato de falar: eu penso o
que quero dizer; digo ¢ ja antevejo a ideia que quer ser expressa com o que foi dito.
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quando falam sobre os professores que ministraram as aulas como dos demais. Uma vez
que assumem a compreensdo de um planejamento pensado coletivamente e, assim, que
carrega tracos do ser-professor de todos os integrantes do grupo. Além disso, manifestam
a ideia de “formagdes que ndo sdo pontuais, elas acontecem ao longo de toda vida do
professor” e, por isso, nunca se sentem “[...] formados, mas sempre em formagdo. Isso
também com a figura do formador, que foi se desenvolvendo ao longo disso tudo”
(Monica, F1.49).

Destarte, interpretando os sujeitos de pesquisa como cura (Bicudo, 1998;
Heidegger, 2005), o agora ndo-mais, o agora-atual e agora ainda-ndo (Doro, 2019), por
serem constitutivos do Dasein, sdo incessantes e participam de toda sua existéncia.
Portanto, ndo devem ser entendidos com sentido de modificar algo que ndo correspondia
a padrdes preestabelecidos, porque € dar-se conta de si, atualizar-se e pro-jetar-se, ou seja,
compreender o seu modo préprio de ser. Essa agdo tem for¢a para modificar o
planejamento ou a forma de ministrar aulas, como vimos na categoria anterior. Porém, ¢
mais substancial do que isso, ao destacar de um fundo de atuag@o profissional o modo de
ser desse professor, que pode continuamente analisar o seu sendo. Logo, ser em
forma/agdo ¢ estar cuidadosamente atento ao seu modo de ser.

Essa andlise, sendo o integrante do grupo cuidado, pode levar, erroneamente, ao
entendimento de que ha um isolamento do outro. Entretanto, ao falar sobre a sua
compreensdo dos motivos de os integrantes permanecerem no grupo, destaca Monica:

a minha hipétese ¢ de que eles percebem a necessidade de ndo estar consigo
mesmo, s6 consigo mesmo. Deles quererem ouvir o outro, dialogar com o

outro, deles ndo se sentirem confortaveis no scu isolamento, no seu automatico
(F1.54).

Com essa explicagdo, identificamos que ser-com-os-outros, de modo
autenticamente preocupado, possibilita a abertura para a mesma forma de cuidado. Uma
vez que “o cuidado somente surge quando a existéncia de alguém tem importancia para
mim. Passo entdo a dedicar-me a ele; disponho-me a participar de seu destino, de suas
buscas, de seus sofrimentos e de seus sucessos, enfim de sua vida” (Boft, 1999, p. 91).
Portanto, compreender a si mesmo, sendo cura auténtica, € voltar-se também para o modo
de ser do estudante, dos outros integrantes e da prépria Matematica.

Desse modo, o ser-professor-de-Matematica envolve o entendimento do ser do
ser humano ¢ do ser da propria Matematica, vista como um corpo de

conhecimentos organizado segundo uma logica especifica, possuidor de uma
linguagem peculiar de expressdo, revelador de certos aspectos do mundo.
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Aspectos esses que nio sdo isolados de outros desvendados por outras dreas do
conhecimento (Bicudo, 2005, p. 53).

Dessa forma, o cuidado, enquanto abertura originaria, solicita 0 mesmo modo de
disponibilidade com o outro, que participa incessantemente de toda sua existéncia. Esse
aspecto se mostra na atengdo a linguagem conhecida pelo estudante e na linguagem
propria da Matematica; na reflexdo sobre o modo de planejar e ministrar aulas; no
desenvolvimento de tarefas; na reflexdo sobre o processo formativo vivenciado junto aos
demais integrantes e anteriormente; e nas atitudes dos formadores. Portanto, € a ocupagio

preocupada com o modo de ser professor de matematica.
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7 METACOMPREENSAO DO INTERROGADO E DA PESQUISA

Transeuntes eternos por nos mesmos, ndo hd
paisagem sendo o que somos. Nada possuimos,
porque nem a nos possuimos. Nada temos porque
nada somos. Que mdos estenderei para que
universo? O universo ndo é meu: sou eu (Pessoaq,
1999, p. 45).

Entendo que esta ultima secdo exige que sejam constituidas compreensdes do
trabalho hermenéutico realizado e apresentado ao longo das se¢des anteriores, isto €, uma
metacompreensdo sobre o fendmeno “modos pelos quais professores e formadores de
matematica se compreendem no EA”. Essa a¢do € como “dar um passo para tras” — nas
palavras de Miarka (2011), afastar-se como alguém que se afasta para apreciar o
horizonte, mas nao o perde de vista. Portanto, também constitui o pro-jeto de pesquisa
desenvolvido pelo pesquisador, querendo dar conta de mostrar aquilo que foi revelado na
analise dos dados.

Entretanto, isso n3o quer dizer que nesta etapa, apds apresentar as analises
desenvolvidas, queira-se convencer os pesquisadores da area de Educagdo Matematica ou
demais leitores sobre alguma verdade — agora academicamente respaldada. Miarka (2011,
p. 19) explica esse raciocinio positivista.

Algo extremamente positivista, em um vi¢s de acaimulo de conhecimento, que
nio me agrada, por me parecer mais um exercicio de convencimento do que

uma atividade em que se¢ esta aberto a uma dindmica de mudanga, de
constituicio ¢ de compreensdes.

Portanto, o que busco € explicitar minhas compreensdes sobre o dito pelos sujeitos
da pesquisa e analisado seguindo o rigor das reduc¢des fenomenologicas. Esse movimento
¢ possibilitado pelas reflexdes sobre aquilo que se mostrou neste percurso. Logo, é a
relagdo constitutiva pesquisador-pesquisa que se revela, mas sempre se revela para mim,
conforme entendimento heideggeriano do Dasein.

Assim, ao ler o trecho que abre esta se¢do: “o universo ndo é meu: sou eu”,
percebe-se a propria explicagdo poética do Dasein como ser-no-mundo. Porque no jogo:
nada possuimos, tudo possuimos, nada somos, tudo somos, por meio da poesia, mostra-
se a constitui¢do originaria pessoa-mundo e, portanto, pessoa-conhecimento. Com isso,

quero dizer que a tese, enquanto afirmagédo académica, ¢ deste Dasein que escreve daquilo

que compreendeu no agora-ja-foi, mas que o langa ao agora-ainda-nao.
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Dessa forma, ¢ a manifestagdo existencial do meu modo de ser, enquanto
pesquisador, sustentada pelas vivéncias junto ao tema focado. Essas vivéncias sdo
multiplas, ou seja, ao estudar e pesquisar sobre a temética, ao ser formador do grupo de
EA desde 2019, ao realizar as entrevistas com Amalia, Cassio, Diana, Monica, Saulo e
Tita — integrantes do grupo — e ao analisar o dito por estes sujeitos. Elas determinam como
abertura o meu modo de ser e, consequentemente, o modo de interpretar o que se mostrou
neste percurso formativo. Entendo, ainda, que expor essas ideias articuladas seja
importante para os outros (co-pre-sencas) refletirem e avangarem em compreensdes sobre
a formagdo de professores, o EA ou a Educa¢do Matematica.

Explicitar uma tese €, nessa concepgdo, apresentar uma verdade provisoria,
podendo ser revista a qualquer tempo, que tem como meta o proprio movimento do
pensar. Dessa forma, busquei distanciar o modo de ser desta pesquisa de uma visdo
positivista e aproxima-la do modo préprio-pessoal de ser, sempre sendo, conforme
Heidegger (2005).

Sobre o que pensamos [escrevendo ou lendo] até aqui? Do modo como entendo,
constituimos compreensdes acerca da pergunta: como professores e formadores de
matematica se compreendem desenvolvendo estudos de aula? E que, agora, ¢ retomada
em um movimento de metacompreensdo. Para 1sso, dividimos esta se¢do em duas partes:
aprimeira (item 1) retoma as interpretagdes realizadas nas segdes anteriores, com o intuito
de refletir sobre o analisado nas categorias abertas; ja a segunda parte (item 2) apresenta
entendimentos mais gerais — possiveis com base na primeira parte € na pesquisa como um

todo.

Primeira parte: professores e formadores se compreendem?"...
(1.1) ... em uma comunidade no grupo de EA

O termo “comunidade”, com base em Edith Stein (Ales Bello, 2000; 2006), quer
representar a relagdo constituida no 4mago do grupo, com a participagdo dos integrantes
em seus modos, conforme expresso por eles nos discursos. E diferente de pensar em uma
comunidade como “comum e unidade” que seria o fato de todos serem professores de

matematica e possuirem uma identidade Unica. Portanto, interpretamos a existéncia de

30 A palavra citada diversas vezes nesta pesquisa, compreensédo, pode ser esclarecida, agora, com base em
Heidegger: “a compreensdo ¢ a propria abertura do ser-no-mundo. Toda a teoria, o ver, o compreender sdo
derivados dessa compreensdo existencial, que ¢ a propria luz, iluminagio, abertura, revelagio do ser-ai”
(Stein, 2016, p. 250).
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um modo de ser que percebe o outro. O auténtico perceber, conforme Heidegger (2005),
¢ distinto de estar ao lado ou apenas dar-se conta da presenca fisica dos outros; € querer
estar-junto em uma atitude de respeito as pessoas.

Dessa forma, o respeito esta presente ao permitir e dar espago para que cada um
seja em seus modos, tematizando junto aos outros questdes do seu contexto profissional,
mas que acabam também se relacionando com o contexto pessoal. Uma vez que, ao
integrarem o grupo, as pessoas passaram a ter afinidade, confianga e aprego umas pelas
outras, concedendo abertura para aprender junto-com-o-outro, com as suas vivéncias
sendo professor de matematica.

Aprender com o outro é, para os integrantes, escutar o que cada pessoa
compreende sobre o tema focado com base em suas vivéncias. Essa a¢do conduz a
percep¢do de possibilidades ndo antevistas e que se mostram como tal por conta do
dialogo estabelecido. Entendemos que esse didlogo € possivel porque existe um projeto
comum do grupo, expresso por Amalia como “tornar-se um professor melhor”. Essa
afirmacdo tem o sentido de colocar-se em movimento reflexivo sobre as agdes
desenvolvidas e o modo de ser professor.

Além disso, compreendemos que aprender com o outro € possibilitado pela
auséncia de hierarquia, afastando-se, desse modo, de uma concep¢do e pratica que
considere os formadores como detentores do conhecimento e de solugdes para os
professores aplicarem no seu contexto profissional. Esse aspecto ndo mostra uma possivel
falta de planejamento dos formadores, mas indica que consideram os professores como
profissionais do ensino que tém condigdes de definir estratégias e solu¢des para os
problemas focados pelo grupo.

Portanto, o grupo pensa e reflete sobre a realidade vivida enquanto coletivo de
professores de matematica, no qual cada pessoa se faz presente por meio do modo que
deseja e julga pertinente, ou seja, de modo livre, podendo ser o seu proprio-pessoal.
Assim, compreender-se em uma comunidade é, para os integrantes, dar-se conta do seu

modo de ser junto-com-o-outro, rompendo com uma acgio docente solitaria.
(1.2) ... preocupados com o ser dos estudantes

Ao interpretarmos que os integrantes do grupo de EA se compreendem
preocupados com o ser dos estudantes, estamos nos referindo aos atos de atencdo e
cuidado com o ser que se encontra a sua frente, protagonista junto-com-o-professor da

acdo pedagdgica. Ha tanto a preocupagdo auténtica com o vir-a-ser dos estudantes,
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sempre sendo, quanto o desenvolvimento de praticas pedagdgicas que contribuam para
isso. Além disso, essa perspectiva se mostra como possibilidade aos integrantes porque
se percebem sendo-com-o-estudante em forma/agao.

Esse modo de ser ¢ evidenciado, por exemplo, no discurso de Diana, quando
expressa que compreende, com base nas vivéncias no grupo, o estudante como pessoa em
formacdo junto-com-ela-na-escola. Isso estd alinhado ao entendimento de Educagdo
como um ato de humanizar (Bicudo, 2006), ou seja, aquela comprometida com a
atualizag@o das possibilidades constitutivas dos estudantes. Dessa forma, os professores
concedem abertura para que eles se tornem cada vez mais quem podem ser.

Movimentando-se em dire¢do a esse modo de Educag@o, os integrantes se dis-
pdem a escutar os estudantes. Escutar, nesse sentido, ¢ um ato de atenc¢do ao modo de ser
deles e se fundamenta no entendimento de que habitam um mundo da vida no qual ja
foram atribuidos significados. Logo, com o ato de escutar € com o estabelecimento do
dialogo os sujeitos da pesquisa compreendem a realidade vivida pelos estudantes e estes,
por sua vez, tém a possibilidade de refletir sobre os significados atribuidos.

Na a¢@o pedagogica desenvolvida, consideram, portanto, que se distanciam do
modo impessoal de ser, no qual ha pouco didlogo e ndo ha importancia para a forma de
compreensdo de cada pessoa. Por outro lado, consideram as vivéncias dos estudantes e de
modo proprio-pessoal (Heidegger, 2005) criam estratégias e tarefas para auxiliar na
constitui¢do de interpretacdes do mundo da vida por meio do conhecimento matematico.
Assim, entendem que o conhecimento matematico contribui para o modo de os estudantes
interpretarem as suas vivéncias ao atribuirem significado a este conhecimento.

Dessa forma, ao invés de ser detentor do conhecimento — retirando o cuidado dos
estudantes para devolver em seguida, apontando caminhos, solugdes —, o professor € um
aprendiz mais experiente que os permite aprender. Isto €, deixa-os aprender, com base na
intencionalidade dos temas propostos. Assim, € preocupacdo auténtica, ato de os
integrantes preocuparem-se com aquilo que Ontica e ontologicamente os estudantes

possam ser. Portanto, o integrante percebe o estudante.
(1.3) ... desenvolvendo a propria prdtica
As entrevistas revelam que os sujeitos compreendem o desenvolvimento da
propria pratica por meio de trés agdes: refletir, aprender e modificar a propria pratica.
Essas a¢Oes ndo sdo tomadas de forma linear, mas simultaneas e continuas, ou seja, ao

focarem em algum aspecto da aprendizagem de seus estudantes, os professores refletem
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sobre os conhecimentos matematicos, curriculares, didaticos, pedagogicos etc. A
reflexdo, apontando um modo de ser professor, explicitando-o para eles mesmos,
possibilita aprendizagens relacionadas ao contexto profissional. Assim, acontece no
amago da propria pratica, por entenderem que aprendem e ensinam e ensinam e
aprendem; o que ndo ¢ um trocadilho, mas constitutivo porque revela outras
possibilidades para essa pratica, que, assim, pode ser modificada com base nas
aprendizagens no grupo.

Essa modificagdo, conforme compreendemos com os sujeitos da pesquisa, ndo diz
que o modo de ser professor era ruim e se tornou melhor com o grupo. Ela aponta que
ocorreram constitui¢des de aprendizagens relacionadas com a propria pratica,
principalmente sobre o modo de compreendé-la. Isto €, rompe-se com a ideia de
conhecimento estatico e finalistico para conhecimentos que se constituem sempre sendo
professor. Também aponta que sendo professor de matematica, junto aos estudantes e aos
outros professores, os integrantes do grupo de EA consideram a importancia da reflexdo
acerca dos conhecimentos a serem constituidos ao longo da vida profissional.

Além disso, modificar a propria pratica se mostra por meio do desenvolvimento
de conhecimentos relacionados a Matematica e a aprendizagem do estudante. Em relagdo
a Matematica, os sujeitos apontam que foram possibilitadas compreensdes sobre
conteidos que ja haviam estudado anteriormente. Contudo, entendem que esses
conteudos passaram a ter um sentido diferente, pois, com o grupo, refletiram em
articulagdo com o contexto historico, outras areas do conhecimento € com a propria
Matematica, o que, para os integrantes, modifica a forma de ensinéd-los. Portanto,
assumem em seus modos de ser professor preocupacido com a Matematica € 0 seu ensino,
considerando o modo de ser proprio dessa area de conhecimento, mas também o mundo
da vida de seus estudantes, conforme descrevemos anteriormente.

Dessa forma, o grupo de EA ¢é um espago que possibilita aos sujeitos
desenvolverem preocupagdo auténtica com os outros. Essa preocupagdo auténtica ¢
entendida conforme Heidegger (2005), em que os outros sdo professores, formadores,
estudantes e conhecimentos relacionados ao contexto profissional. Nesse modo de ser
preocupacdo supera-se o que o filosofo (Heidegger, 2005) denomina ocupagdo, que nao
requer reflexdes sobre as a¢des e os modos de ser. Entendemos que isso seja possivel pela
abertura de cada pessoa, dando-se conta do grupo de EA como um espago para essa

abertura.
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(1.4) ... em forma/agcdo

Ao realizarmos a analise nomotética do dito pelos sujeitos e, assim, estruturarmos
os nossos entendimentos por meio das categorias abertas, por diversas vezes retomamos
o fendmeno desta pesquisa para avaliar o trabalho interpretativo. A questdo que se
destacava, sobretudo, neste movimento, era se as trés categorias abertas anteriores nio
contemplavam a ideia de o integrante se compreender em forma/agdo. Contudo, apos a
atividade cuidadosa de analise, entendemos que elas revelam aspectos distintos, porém
relacionados e igualmente importantes.

O integrante, ao perceber-se como ser-em forma/ag¢do, entende-a como um
movimento que acontece ao longo da vida, em detrimento de momentos pontuais, lineares
ou finalisticos. Portanto, sendo professor de matematica no grupo de EA, na préopria agéo
e reflexdo dessa acdo, atualiza-se a forma/agdo. Forma e matéria entrelagcadas com a ag3o,
porque a forma se constitui no mundo da vida dos sujeitos e carrega tragos do modo de
ser professor fundamentado nesse solo social-histdrico-cultural.

Logo, o modo de ser dos integrantes em uma comunidade, preocupados com o ser
do estudante e desenvolvendo a propria pratica € possibilitado pela reflexdo sobre o seu
modo de ser, isto ¢, sendo em forma/agdo. Assim, o professor entende que se constitui
com base nas suas experiéncias e crengas anteriores, mas também se dis-pde a outras
possibilidades, modificando a forma e, consequentemente, as agdes que atualizam essa
forma — junto-com-o-grupo. Por conta disso, no movimento de ja-ter-sido e de poder-ser,
percebe-se sendo e podendo ser professor de matematica.

Esse aspecto denota uma atitude de dar-se conta do seu modo de ser. Dar-se conta
¢ revelar a st mesmo o seu sendo professor, em um movimento de analise constante sobre
o vir-a-ser. Aspecto que significa, em nossa interpretagdo com base em Heidegger (2005),
o cuidado auténtico. Isto €, a sua abertura, possibilidade de pro-jetar, langar-se a frente,
perceber-se como responsavel pelo seu proprio ser, ou seja, como esfor¢o angustiado com
as suas possibilidades constitutivas. Portanto, ontologicamente o cuidado concede aos
integrantes novas compreensoes a cada vez, porque coloca-os em reflex@o constante sobre

S1 mesmos.

Segunda Parte: com base na reflexdio sobre o trabalho hermenéutico realizado, entendo,
ainda, que sejam possiveis outras compreensoes. FEssas compreensoes estdo

relacionadas:

(2.1) Ao estudo de aula como processo formativo
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A experiéncia vivida pelos sujeitos da pesquisa e analisada pelo pesquisador
explica a ideia de que no grupo de EA h4 um auténtico ser-com-os-outros. Dessa forma,
rompe-se com o isolamento da vida profissional docente e na atenc¢do e preocupagdo com
o modo de ser dos outros se desenvolvem compreensdes sobre a realidade vivida e sobre
os conhecimentos que subjazem a ela. Cada pessoa, no seu percurso proprio de se tornar
professor, contribui para o desenvolvimento do outro que participa do grupo e tem a
mesma meta.

Esse auténtico ser-com-os-outros revela possibilidades de ser professor que néo
eram antevistas, proporcionando a agdo analitica da pessoa sobre o modo proprio de ser.
Dessa forma, recupera-se a subjetividade do processo formativo, pois entende-se que cada
um habita um mundo da vida, no qual ja foram atribuidos significados e é professor —
considerando processos formativos em formacdo continuada. Contudo, ¢, também, um
processo intersubjetivo, porque se atualiza, tem a sua for¢a motriz, no encontro daqueles
que integram o grupo — ndo como um somatorio de participagdes, mas como um modo de
ser por conta desse encontro.

Assim, do modo como compreendo, no EA ndo ha observagdo, mas um modo de
ser que considera os outros e se entende sempre junto com 0s outros — que neste contexto
sdo professores, formadores, materiais didaticos, curriculo, conteutdos matematicos.
Considera-los ndo € copid-los como um modelo, porém ¢ aprender e se desenvolver junto
com eles. Essa ideia € importante, principalmente, no que tange a etapa do EA
denominada “aula de investiga¢do”, na qual ¢ comum mencionar, como uma descri¢do
do processo, que um dos integrantes ministra a aula e os demais a observam. Embora
observar queira se referir mais ao ato perceptivo do sujeito, que, em siléncio, vai se dando
conta do que esta acontecendo, esse ato primeiro que permite a compreensao sobre essa
vivéncia ja ¢ um modo de ser-professor-com-os-outros.

Dessa forma, mesmo que apenas um integrante ministre a aula e os demais facam
anotacdes sobre o desenvolvimento dos estudantes, sem interven¢des durante este
momento, o fato de ter sido uma aula planejada de modo coletivo e colaborativo coloca
cada pessoa em processo de reflexdo sobre o seu modo de ser. Esse aspecto também esta
presente quando a aula de investigagdo € apresentada por meio de gravacdo para alguns
integrantes, como em nossa experiéncia vivida, pois o ponto central € a possibilidade de
analisar o modo de ser professor com os outros. Na intencionalidade voltada a pratica
desenvolvida, considerando e ouvindo o outro, o professor constitui o seu ser, sempre

sendo, na acdo de ser-professor. No EA ¢ possivel a agdo como preocupacdo auténtica,
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ou seja, analisada e refletida sobre o materializado e o modo como se faz, continuamente
sendo-com-0s-outros.

Portanto, o EA ¢ um modo de forma/acdo que possibilita a realizagdo das pessoas,
professores, formadores e estudantes, que estdo no nicleo da agdo pedagogica. Ao ser-
no-mundo-com-os-outros, atualizam-se, a cada vez, o modo de ser do professor, do
formador e, como possibilidade, do estudante também. Assim, professores-e-formadores
buscam compreender aspectos da Matematica e do seu ensino, tendo como meta o

desenvolvimento dos estudantes e de si mesmos.

(2.2) Aos processos formativos continuados de professores de matemditica

e, por consequéncia, a Fducacdo Matemadtica

Heidegger (2001, p. 125) nos explica que habitamos aquilo que construimos,
esclarecendo que este habitar ndo se resume a uma moradia fisica, a uma construgdo, mas,

antes disso, a um modo de ser-no-mundo.

Parece que s6 € possivel habitar o que se constréi. Este, o construir, tem aquele,
o habitar, como meta. Mas nem todas as construcdes sdo habitagées. Uma
ponte, um hangar, um estadio, uma usina clétrica sdo constru¢des ¢ nio
habitagdes; a estagdo ferrovidria, a autoestrada, a represa, o mercado sdo
construgdes ¢ ndo habitagdes. Essas varias construgdes estdo, porém, no Ambito
de nosso habitar, um Ambito que ultrapassa essas construgdes sem limitar-se a
uma habita¢do. Na autoestrada, o motorista de caminhdo esti em casa, embora
ali ndo seja a sua residéncia; na tecelagem, a teceld estd em casa, mesmo nio
sendo ali a sua habitagdo. Na usina elétrica, o engenheiro estd em casa, mesmo
ndo sendo ali a sua habitagio.

Nesse sentido, construir significa habitar e expressa a relagdo de pertencimento e
familiaridade que cada Dasein tem com as ocupagdes e preocupagdes. No alemdo fica
mais evidente essa ideia, pois o verbo bauen (construir) estd etimologicamente ligado a
palavra bin (sou), isto €, tém em esséncia um sentido proximo: eu sou, eu habito. Assim,
“a antiga palavra bauen (construir) diz que o homem ¢ a medida que habita” (Heidegger,
2001, p. 127, destaques do autor).

Portanto, construir, habitar e ser estdo relacionados nesse entendimento explicado
pelo fil6sofo, pois cada Dasein pro-jeta as suas possibilidades, ja sendo-em e sendo-com,
e habita o proprio ser que vai sendo constituido. Este habitar € manter-se
constitutivamente junto ao ser que cada um de nds somos, € habitar poeticamente. A
palavra poesia no sentido original grego, poiesis, diz sobre os atos de poder, fazer, criar,
pensar, construir.

Dessa forma,
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o habitar, contudo, sé acontece se a poesia acontece com propriedade ¢, na
verdade, no modo em que agora intuimos a sua esséncia, ou s¢ja, como a
tomada de uma medida para todo medir. Ela mesma ¢ a medi¢do em sentido
proprio ¢ ndo mera contagem com medidas previamente determinadas no
intuito de efetivar projetos. A poesia nfio ¢, portanto, nenhum construir no
sentido de instauragdo ¢ edifica¢do de coisas construidas. Todavia, enquanto
medicdo propriamente dita da dimensdo do habitar, a poesia ¢ um construir em
sentido inaugural. E a poesia que permite a0 homem habitar sua esséncia. A
poesia deixa habitar em sentido originario (Heidegger, 2001, p. 178).

Esse trecho nos permite compreender que cada pessoa habita existencialmente de
modo original e com a poesia pode habitar a sua esséncia, o seu auténtico ser. Em se
tratando da Educac¢do como uma forma importante para constituir os modos de ser de
cada pessoa, professores e estudantes, Joel Martins explica que “Heidegger pde em
evidéncia que “habitamos aquilo que construimos”. Este ¢, realmente, o sentido do termo
“poesia” quando ele esta se referindo a Educagao, sendo também usado pelo artista que
habita aquilo que constrdi através de sua imaginagdo” (Martins, 1992, p. 88, destaques do
autor). Para o autor (Martins, 1992, p. 91) ¢ fundamental resgatar a Educagdo como
poesia, o que “[...] exige que a subjetividade humana se torne visivel e que as institui¢des
estejam ai auxiliando na possibilidade de transformacéo deste ser-ai”.

Assim, compreendo no EA uma possibilidade de recuperacdo da Educagido como
poesia na formagao continuada de professores, isto €, como uma forma/agdo poética. No
EA, ha abertura para constituir o ser-professor, como habitagcdo poética, em movimento
de reflexdo junto aos formadores — que também constituem o ser-formador habitado.
Portanto, desenvolvendo forma/agdo poética no EA, rompe-se com a concepc¢do de
formacg@do padrdo, Unica, preestabelecida e prescritiva que diz aos professores o que e
como fazer, em prol daquela que acontece no encontro auténtico com o outro e contribui
com a reflexdo sobre a realidade vivida, com base no estudo atento e cuidadoso desta
realidade.

Entendo que isso seja possivel por conta de o EA ter sua poténcia, como forga
motriz, nas a¢des desenvolvidas pelas pessoas sendo-professor, portanto, em um modo
de ser ja habitado. Essa poténcia do EA inicia o movimento ciclico de reflexdes e estudos
sobre a Matematica e o seu ensino e, como um elemento do contexto de atuagdo dos
integrantes, pode acontecer ao longo da vida. Assim, contribui com a formagdo do
professor auténtico, autenticamente ele mesmo.

Além disso, ilumina-se para mim a possibilidade de o EA acontecer no contexto
brasileiro de formag@o continuada de professores, como forma/acdo poética, mesmo com

a escassez de politicas publicas. Com parcerias entre Universidades e Escolas, professores
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e formadores reconhecem a importancia da formagao ao longo da vida e buscam suprir a
auséncia do Estado. Contudo, isso ndo exclui a necessidade de constantes reivindicagdes
para que todos os professores tenham direito a formag@o continuada associada a sua
prética profissional, com periodos suficientes, remunerados e exclusivamente destinados

a este proposito.
(2.3) Ao grupo e ao pesquisador em forma/agdo

Compreendo que o movimento de escrita desta tese contribua para o proprio
desenvolvimento do grupo investigado ao possibilitar reflexdes sobre o trabalho realizado
e os modos de ser de cada membro dele. No modo como interpreto, essas reflexdes sdo
possiveis com a leitura das analises desenvolvidas e das proprias entrevistas, buscando
compreensdes sobre o lido, também como forma/acdo. Assim, disponibilizo-me, caso os
integrantes tenham interesse, para discutir a tese com foco na continuidade do grupo e
nos caminhos futuros, inclusive de pesquisas em nivel de pos-graduagdo lato sensu ou
stricto sensu.

Portanto, além do livro pensado e materializado pelos professores do grupo, que
estd em fase de finalizagdo, quais serdo os nossos proximos passos? Quais pesquisas
podem ser desenvolvidas? Quais a¢des desenvolveremos enquanto formadores? Espero
que a presente tese contribua para os caminhos escolhidos e para a nossa forma/agdo
poética.

Além disso, eu, pesquisador em forma/agdo, considero que interpretar o fendmeno
focado a luz da fenomenologia tenha permitido desenvolver compreensdes sobre o meu
modo de ser-professor-formador-pesquisador-em-Educa¢do-Matematica. Desenvolvé-las
¢ constitui-las na propria agdo realizada. Com isso, ser-professor-formador-pesquisador-
em-Educacdo-Matematica faz sentido ao respeitar e escutar os professores; considera-los
profissionais do ensino capazes de desenvolver compreensdes e solu¢des acerca da sua
area de atuacdo; ter preocupacdo com os estudantes e seus modos de ser-no-mundo; ter
preocupagdo com a Matematica e o seu ensino; estar junto-com-os-professores em

forma/ag@o, como cuidado auténtico; e desenvolver pesquisas com rigor e ética.
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ANEXOS
(1) PARECER DO COMITE DE ETICA EM PESQUISAS COM SERES
HUMANOS DA UFPR

UNIVERSIDADE FEDERAL DO
PARANA - CIENCIAS Reradl ™
HUMANAS E SOCIAIS

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Ser Professor de Matematica em um Grupo de Estudo de Aula
Pesquisador: Neila Tonin Agranionih

Area Temitica:

Versdo: 1

CAAE: 63160522.5.0000.0214

Instituicdo Proponente: P6s-graduagdo do Setor de Exatas em Educagdo em Ciéncias e em
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Nimero do Parecer: 5.665.556

Apresentagao do Projeto:

Trata-se de uma tese de doutorado de autoria de Eduardo Rafael Zimdars, orientado pela pesquisadora
responsavel Neila Tonin Agranionih, que, através de entrevistas com 7 participantes de um grupo de Estudo
de Aula - todos eles professores de matematica de diferentes escolas do Vale do Itajai, visa compreender as
experiéncias dos participantes no referido grupo e a influéncia da experiéncia em sua atividade profissional.
Né&o ha instituigdes coparticipantes uma vez que o referido grupo nao é institucionalizado e a participagéo
dos professores é voluntaria.

Objetivo da Pesquisa:

O objetivo geral é "analisar as influéncias do estar em um grupo de EA no ser professor de matematica dos
integrantes". Os especificos sdo: "situar o EA na formagéo continuada de professores; investigar as
potencialidades do processo formativo baseado no EA percebidas pelos integrantes do grupo e;
compreender a postura dos integrantes com o/no grupo a partir da experiéncia vivida."

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Segundo o projeto "Os riscos e desconfortos da participacdo nesta pesquisa serdo minimos, uma vez que
sera realizada uma entrevista de forma individual, ou seja, entre o sujeito e o pesquisador assistente em
uma sala virtual. Mesmo assim, compreendemos que a interrogagéo, relacionada ao trabalho coletivo feito
no grupo, feita pelo pesquisador ao sujeito podera gerar algum tipo de desconforto. Por isso, salientamos o
participante podera retirar-se da sala e da pesquisa a
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Continuagéo do Parecer: 5.665.556

qualquer momento, sem prejuizos ou danos de qualquer natureza. Além disso, em momento algum a
identidade, a voz e a imagem dos sujeitos serdo divulgadas. O que divulgaremos/analisaremos na pesquisa
€ a transcrigdo do dessa conversa. Os dados obtidos para este estudo seréo utilizados unicamente para
essa pesquisa e armazenados pelo periodo de cinco anos apés o término da pesquisa, sob
responsabilidade do (s) pesquisador (es) responsavel (is). Esses dados nunca serédo divulgados, apenas as
andlises, fruto

desses dados, na forma de tese, artigos cientificos, livros etc., sempre sem a dentificagéo dos sujeitos. Por
fim, os beneficios da participagdo estdo relacionados & compreensdo da formacéo continuada possibilitada
no Estudo de Aula, tema importante para o proprio desenvolvimento do grupo do qual os sujeitos séo
membros”.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
A forma de recrutamento dos sujeitos, apresentagéo e recolhimento do TCLE, a condugéo das entrevistas
(através da anélise do roteiro) e o devido cuidado com eventuais riscos, permite concluir que ndo ha
empecilhos éticos para a execugdo da pesquisa.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagéo obrigatéria:
Todos os termos foram apresentados adequadamente.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Né&o ha pendéncias.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

1 - Solicitamos que sejam apresentados a este CEP, relatérios semestrais(a cada seis meses de seu
parecer de aprovado) e final, sobre o andamento da pesquisa, bem como informagdes relativas as
modificagdes do protocolo, cancelamento, encerramento e destino dos conhecimentos obtidos, através da
Plataforma Brasil - no modo: NOTIFICACAQ. Demais alteragdes e prorrogagéo de prazo devem ser
enviadas no modo EMENDA. Lembrando que o cronograma de execuc¢éo da pesquisa deve ser atualizado
no sistema Plataforma Brasil antes de enviar solicitagdo de prorrogagédo de prazo.

02 - Importante:(Caso se aplique): Pendéncias de Coparticipante devem ser respondidas pelo acesso do
Pesquisador principal.

Para projetos com coparticipante que também solicitam relatorios semestrais, estes relatorios devem ser
enviados por Notificagdo, pelo login e senha do pesquisador principal no CAAE correspondente a este
coparticipante, apds o envio do relatério & instituicdo proponente.
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Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:
Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagéo
Informagdes Béasicas| PB_INFORMAGOES_BASICAS_DO_P | 01/09/2022 Aceito
do Projeto ROJETO_2002726.pdf 17:12:27
Folha de Rosto Folha_de_Rosto.pdf 01/09/2022 |EDUARDO RAFAEL | Aceito
17:10:42 [ZIMDARS

Outros Ata_Aprovacao_Colegiado.pdf 01/09/2022 |EDUARDO RAFAEL | Aceito
17:08:53 [ZIMDARS

Qutros Roteiro_Entrevista.pdf 01/09/2022 |EDUARDO RAFAEL | Aceito
17:07:45 |ZIMDARS

TCLE /Termos de |TCLE.pdf 01/09/2022 |EDUARDO RAFAEL | Aceito

Assentimento / 17:06:57 |ZIMDARS

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado / | Projeto_Detalhado.pdf 01/09/2022 | EDUARDO RAFAEL | Aceito

Brochura 17:06:13 |ZIMDARS

Investigador

Situagédo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:

Néo

CURITIBA, 27 de Setembro de 2022

Assinado por:

Alessandra Sant Anna Bianchi

(Coordenador(a))
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(2) TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do Projeto: Ser Professor de Matematica em um Grupo de Estudo de Aula
Pesquisador/a responsavel: Neila Tonin Agranionih

Pesquisador/a assistente: Eduardo Rafael Zimdars

Local da Pesquisa: Entrevista de forma remota com os integrantes do grupo de Estudo de Aula

Enderego: forma remota pelo Google Meet

Vocé esta sendo convidado/a a participar de uma pesquisa. Este documento, chamado “Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido” visa assegurar seus direitos como participante da pesquisa. Por
favor, leia com atengdo e calma, aproveitando para esclarecer suas diividas. Se houver perguntas antes
ou mesmo depois de assina-lo, vocé podera esclarecé-las com o pesquisador. Vocé ¢ livre para decidir
participar e pode desistir a qualquer momento sem que isto lhe traga prejuizo algum.

A pesquisa intitulada Ser Professor de Matematica em um Grupo de Estudo de Aula tem como
objetivo analisar as influéncias do estar em um grupo de Estudo de Aula no ser professor de
matematica dos integrantes, em um contexto de formagfo continuada. Essa pesquisa sera
desenvolvida com os integrantes do grupo que vocé participa.

Participando do estudo vocé esta sendo convidado/a a: realizar uma entrevista por meio do Google
Meet, com o link enviado a vocé por WhatsApp pelos pesquisadores. Essa entrevista tera duragéo
média de uma hora. Ela serd gravada em audio e video, sendo armazenada virtualmente sob o dominio
dos pesquisadores, sem acesso piblico e de terceiros, durante o periodo de cinco anos, sendo excluida
apds esse periodo.

Desconfortos e riscos: Os riscos e desconfortos da participagfo nesta pesquisa serdo minimos, uma
vez que a entrevista serd realizada de forma individual, ou seja, com vocé e o pesquisador Eduardo
Zimdars em uma sala virtual. Mesmo assim, compreendemos que a interrogacdo, relacionada ao
trabalho coletivo feito no grupo, feita pelo pesquisador a vocé podera gerar algum tipo de desconforto.
Por isso, salientamos que vocé podera retirar-se da sala e da pesquisa a qualquer momento, sem
prejuizos ou danos de qualquer natureza. Além disso, em momento algum a sua identidade, a sua voz
e a sua imagem serfio divulgadas. O que divulgaremos/analisaremos na pesquisa ¢ a transcrigdo do
dessa conversa. Por fim, os beneficios de sua participagdo estdo relacionados a compreensfo da
formagdo continuada possibilitada no Estudo de Aula, tema importante para o proprio
desenvolvimento do grupo.

Os dados obtidos para este estudo serdo utilizados unicamente para essa pesquisa e armazenados pelo
periodo de cinco anos apds o término da pesquisa, sob responsabilidade do (s) pesquisador (es)
responsavel (is) (Resol. 466/2012 e 510/2016).

Rubrica do pesquisador:

Versdo: XX/XX/20XX Paginalde3



Sigilo e privacidade: Vocé tem a garantia de que sua identidade sera mantida em sigilo e nenhuma
informagdo sera dada a outras pessoas que nfio fagam parte da equipe de pesquisadores. Na divulgagio
dos resultados desse estudo, seu nome nfo sera citado.
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APENDICE: ENTREVISTAS

ENTREVISTA TITA

Eduardo: Ol4, Tita. Bom, entdo sé para eu te explicar um pouco, essa entrevista € uma
conversa para que vocé me conte sobre a experiéncia de estar no grupo de EA. Como
vocé sabe, minha pesquisa de doutorado se centra na analise acerca de alguns aspectos
do nosso grupo. Entdo, fique bem a vontade para falar sobre isso, pois vocé esta no grupo
desde o inicio, la em 2019. Por isso, gostaria de saber: o que significa para vocé essa
experiéncia de estar no grupo de EA?

Tita: Entdo, assim... eu acho que tém varios pontos, assim, de significados para mim,
né? O principal quando a gente comegou era a ideia... a gente ndo conhecia muito bem.
Entdo a ideia, eu fui com a ideia de compartilhar mesmo algumas coisas que aconteciam
na sala de aula, algumas duvidas que a gente tinha enquanto os conteudos matematicos
e como a gente podia estar trabalhando isso de forma diferente. De repente, como a gente
estd num grupo de professores e a gente olhar essas ideias diferentes, trabalhar um
mesmo conteudo, né?

Eduardo: Sim.

Tita: Depois, com o tempo, a gente foi aprendendo, eu fui aprendendo que o EA na
verdade era um processo onde a gente se debrucava sobre um tema, preparava um
material sobre aquele tema, aplicava, investigava ali as potencialidades dessa pratica, da
sequéncia didatica que a gente elaborou, e... enfim. E o que trouxe assim de beneficio
pra mim foi justamente olhar mais pro meu planejamento, pensar mais sobre ele, né?
Poder refletir em conjunto sobre o que poderia dar certo, com outros olhares, entdo e...
também... entdo, assim, umas das coisas que mais eu acho que me beneficia no grupo ¢
isso: € eu me debrugar sobre um tema matematico e ver as varias possibilidades de
trabalhar esse tema, escolher uma que talvez seria mais adequada ou que tivesse,
abrangesse o que a gente pretende em sala de aula. E um outro ponto, eu acredito que
assim, na minha formacao profissional... meu me fugiu, tu me desculpa [risos].

Eduardo: Imagina, é uma conversa.
Tita: Sumiu o que eu ia pensar. S6 um pouquinho.
Eduardo: Nio tem problema.

Tita: Eu t6 assim ultimamente, nem eu sei mais o que eu almocei [risos]. O que eu ia
falar? Jesus Cristo! Ah, ta, voltou. Entdo, uma coisa assim que eu acho que o EA agrega
muito € eu vou ser agora a pessoa mais sincera: talvez eu acho que eu ndo sou a Unica, ¢
a oportunidade de me debrucar mesmo sobre o conhecimento matematico de uma
forma... mais de aprofundar. Porque eu sou bem sincera, o primeiro tema que nos
estudamos 14 em 2019 foi fra¢des, e eu ali na época, eu tava com quatro, seis anos de
profissdo... ah, seis anos € muita coisa. Depende, porque a gente cai de cabeca na sala de
aula, a nossa formacdo ¢ mais... eu digo que a nossa formagdo ela prepara mais pros
cursos de engenharia do que pros cursos... do que para ensinar fragdo pro sexto ano, entdo
eu tinha duavidas. E eu fui aprender no grupo de EA algumas coisas, especificidades,
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alguns significados do conteudo de fragdo com os meus colegas. Entdo, por exemplo, na
época eu ndo sabia que existia cinco significados diferentes para uma fragdo, e eu fui
aprender 1sso no grupo. Porque a minha formagdo n3o deu conta disso, de algumas
especificidades da matematica basica, principalmente a parte conceitual. Entdo eu sabia
fazer continha, eu sabia resolver o probleminha, mas de uma forma de explicar... eu
explicava mais mecanico pro meu aluno, e ai eu tive a oportunidade de aprofundar e eu
acho que o que mais me traz de beneficios, além da parte de poder aprender com os
colegas, ¢ a oportunidade de aprofundar um conteudo, né? Ficar um ano inteiro quase se
debrucando sobre um tema matematico e isso me enriquece. Hoje eu nunca mais... entdo
partir daquele ano em 2019 eu... sempre que eu fui trabalhar o contetdo de fragdes eu
tive uma abordagem diferente, eu pude preparar a minha aula diferente. Hoje eu tenho
mais recursos pra ensinar fragdes, porque eu pude olhar pra fra¢cdo como um todo, como
todos os seus significados, com todas as suas possibilidades, coisas que antes eu ndo via.
E... assim foi quando a gente estudou a questdo de numeros decimais, quando a gente
estudou outros temas a gente sempre vai... que nem agora, nos estudamos os nimeros
irracionais, eu sempre ensinava: ah, os nimeros racionais sao i$so, mas por que sao 1sso?
Isso, as vezes, a gente ndo dava conta de responder pro nosso aluno ou nio tinha toda
aquela profundidade, né? E a gente nunca vai ter, mas pelo menos o grupo possibilita
essa formagdo mais aprofundada de temas especificos que parecem tao bésicos, mas que
na verdade ndo sdo... esses detalhes que fazem, as vezes, a gente despertar o interesse do
aluno, as vezes, esse detalhe de saber um pouquinho a mais do que a gente traz 14 da
Universidade.

Eduardo: Sim! Vocé falou de algumas questdes importantes, por exemplo, sobre estar
no grupo discutindo sobre contetdos e formas de aborda-los com outros professores.
Poderia falar mais sobre isso?

Tita: Sim! Ah, a gente sabe... ndo adianta a gente enfeitar a nossa realidade que ¢ a
realidade. Hoje ainda eu falava: eu vou pra feira de matematica e a gente faz um projeto,
a gente inclui os alunos, a gente tenta fazer a interdisciplinaridade, mas a gente sabe da
realidade de cada professor 14 na escola. E que a gente se encontra rapidinho e que, as
vezes, O sistema ndo permite que a gente sente de forma... tanto na area como fora da
nossa area para conversar sobre o planejamento, tem poucas oportunidades disso. E o
grupo de EA faz com que a gente tenha essa oportunidade de sentar com profissionais da
area, pensar sobre um determinado tema e planejar e planejar uma aula e olhar pra varias
situagOes que poderiam ser que... as vezes... eu vou ser bem sincera: hoje eu to... comecei
em 2014, hoje eu t6 em 2022, oito anos... no comegou do ano eu fago o planejamento
anual, a gente repensa ali umas trés, quatro vezes no ano esse planejamento, mas nio ¢
toda aula que eu consigo planejar, né? Eu tenho o meu planejamento, eu tenho ja algumas
coisas dos anos anteriores e eu vou adaptando, adaptando, mas tem aulas que a gente vai
as vezes: ah, vamos trabalhar hoje circunferéncia e circulo. T4! Aqui eu separo uns
materiais que eu ja tenho pronto e vou para sala de aula... e o0 EA no, a gente tem essa
oportunidade de pensar, discutir, antes de ir pra sala de aula, varias vezes antes e, € claro
que 1sso... por exemplo, esse ano nds estamos vendo os numeros irracionais, entdo toda
vez agora que eu for trabalhar os numeros racionais eu vou ter esse meu estudo que foi
feito em conjunto, com base. Entdo eu vou ter uma base melhor no planejamento ja que
foi feito em conjunto, que deu certo, ndo deu certo, eu acredito que a minha aula a partir
de agora nesse conteudo vai ser melhor porque eu pude planejar ela com mais tempo,
com mais qualidade. Assim... meu olhar em relagcdo a como trabalhar mudou, junto com
O grupo pensamos, repensamos, tentamos e... a gente discutiu como seria uma boa
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atividade, uma aula que colocasse o aluno pra pensar, ndo eu no quadro falando e
escrevendo. Claro que todo ano eu vou ter que mexer nisso, mas de certa forma o que eu
coloquei em pratica nesse ano vai ser bem trabalhado a partir de agora, melhor
trabalhado. Nio sei se respondi a tua pergunta.

Eduardo: Claro! E uma outra questdo importante que vocé falou foi essa de estar com
os colegas realizando o planejamento. Entdo como vocé vé esse processo de planejar
junto com os demais?

Tita: Sim, ¢ que tém outros olhares, né? Entdo, as vezes, eu penso: olha, eu ensinei, eu
trabalhei dessa forma e vem alguém fala: ndo, mas eu trabalho assim, talvez eu nunca
tivesse pensado dessa forma. E ai eu vou comegar a olhar o que o meu colega quis dizer,
como que ele faz dessa forma e ai eu comeco... eu acho que a gente compara, ¢ um
comparar ali pra melhorar, um comparar pra evoluir, né? E uma comparagio ndo eu fago
melhor ou o colega faz melhor, e sim a gente conseguir juntar as ideias e criar algo a
partir daquilo, das ideias compartilhadas. Criar algo melhor. Entdo eu acho que toda
contribui¢do ali € no sentido de evoluir com... eu acho que o objetivo nosso ¢ a nossa
evolugdo profissional enquanto formag@o... mas eu acho que o objetivo maior ¢ ir pra
sala de aula mais preparado. Conseguir, enfim, ensinar de uma forma que seja mais
acessivel ao estudante, né? Ser mais acessivel, tornar esse conteudo mais acessivel.

Eduardo: Sim. Entdo se a gente olhasse para isso, o que seria evoluir? Ou quando vocé
diz ir mais preparado, o que seria isso?

Tita: E a forma de olhar pro contetido, eu acredito. Porque 14 em 2019: ta! Vamos ensinar
fragdo. Vamos! Té4! Eu vou ensinar o que € uma fragdo. Ah, eu ia 14, eu falava, ah, uma
fragdo, a parte todo, desenhava pizza. Hoje quando eu penso: eu vou ensinar fragdo ai eu
traco... eu acho que tragar os objetivos de forma diferente, né? Nao € sé o que o aluno
tem, eu acho que uma coisa que o grupo me trouxe ¢ tragar os objetivos, 0 que eu quero
que o aluno saiba, ndo que eu ndo soubesse tragar os objetivos antes, mas hoje eu penso
em mais possibilidades, quais sdo os objetivos. Eu penso se ele compreende o que eu
quero e ai eu traco aqueles objetivos e olho pra turma. Sera que a turma vai dar conta? O
que eu preciso fazer pra que a turma entenda isso? Antes eu pensava: ah, eu quero que
eles entendam observar a fragdo, desenhar, fazer conta de... as quatro operagdes, mas
hoje eu penso: ndo, algo a mais, eu posso fazer com que ele entenda a fragdo como razao,
de repente, como uma parte todo. Eu sei que eu uso muitos exemplos pra explicar e as
vezes te confunde, talvez.

Eduardo: Imagina, ndo tem problema.

Tita: Eu acho, assim, que o grupo me trouxe esse olhar pros diferentes objetivos que
conteudo ele pode conter, e pra que eu olhe pra esses objetivos e pense: ta! O que ¢ mais
importante pro meu aluno? O que ¢ mais importante? O que eu consigo fazer com esses
objetivos e o que eu tenho em maos agora? Porque antes a gente talvez ndo pensasse que
exatamente.... em todas as possibilidades, hoje eu olho para todas as possibilidades, ndo
todas, eu olho pra maioria que eu consigo ver com o meu grupo. E € uma formacgio
continua assim, né? Por isso que eu ndo... por mais que eu tenha milhdes de coisas eu
ndo consigo sair, ndo consigo sair do grupo. Hoje, se eu fosse olhar, eu ndo poderia estar
no grupo, ndo teria tempo.
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Eduardo: Sim.

Tita: Mas o que o grupo me fornece em questdo de olhar, de ideias, faz com que eu
continue porque eu ndo tenho outro espaco que me forneca isso hoje, sabe? Essa evolugdo
em espiral ai, que eu consigo conversar, compartilhar, pensar, olhar. As vezes, a gente
fica uma, duas horas em cima de uma pergunta. Entdo essa evolugdo que eu quero dizer,
eu acho que eu mudei o meu olhar pra matematica mesmo com o grupo, sabe? Deixou
de ser tdo formal pra ser mais voltada mesmo pro aluno: serd que ele precisa de tudo
isso? Ou se ele pode dar conta sé disso € o suficiente? E também uma coisa que eu acho
que o grupo fez a gente, 0 nosso grupo, talvez ndo € todos os grupos, mas 0 nosso grupo,
principalmente, eu lembro bastante de alguns momentos onde a gente pode entender que,
as vezes, o aluno nfo esta preparado mesmo. Entdo algumas atividades que a gente fez,
e a gente viu que, as vezes, as palavras que foram usadas pra aquela turma nio foram
compreendidas e... que a maturidade da turma talvez ndo deu conta. Por que nido deu
conta? Entdo o ir e voltar, né? Por que ndo deu conta? Sera? E, as vezes, sera que
precisava dar conta também? Eu acho que me questionar mais, eu me tornei mais
questionadora sobre a minha pratica. Eu ndo achei tantas respostas quanto as perguntas,
eu acho que as perguntas sdo maiores agora. E, as vezes, a gente fica birutinha, t4? Mas
eu queria resposta, mas eu acho que a ideia €... eu acho mais perguntas hoje e ai isso faz
com que eu repense mais a minha pratica. Que eu acho que ¢ mais importante.

Eduardo: Sim. E vocé falou dessa questdo de pensar sobre as atividades, sobre estar com
0 grupo para repensar, rever. Fale mais sobre como tem sido isso.

Tita: Uma coisa que a gente discutiu, eu acho que ao longo desses trés... trés anos, né?
Foi a linguagem matematica. Entdo eu acho que a minha aula se tornou mais acessivel,
porque eu entendi que eu preciso trabalhar mais a linguagem, tornar... ndo quer dizer que
eu precise tirar a formalidade que existe na matematica, mas eu preciso levar essa
matematica com uma linguagem mais simples e depois eu venho formalizando. Entdo eu
posso usar mais... olhar bastante, principalmente, pros enunciados, pras defini¢des, entdo
isso eu mudei bastante, porque eu tinha bastante a mania de que... porque eu aprendi na
Universidade a ir 14: definicdo. O que ¢ o tridngulo? Ai eu usava aquela defini¢do do
livro do meu aluno, mas hoje ndo, eu, as vezes... eu pego aquela definicdo bem formal
de fung@o e, as vezes, eu coloco... ah, gente, vamos pensar o que € isso. E a gente escreve
com as palavras, vamos pensar juntos o que a gente podia falar que ¢ tal coisa? Ai eu
escuto o que o aluno ta vendo, escrevo no quadro, coloco como... tento trazer perto da
defini¢do formal, porém com uma linguagem que ele entenda, e ai sim eu vou pra
formalizagdo. Porque € importante também que... que ele compare a ideia, a lingua
materna dele com a lingua formal da matemaética, s6 que eu antes, as vezes, eu ia com o
formal primeiro e ai eu pensava: ta, mas como ¢ que ndo estd entendendo? Esta ali no
quadro. Esté ali pra mim, né?

Eduardo: Sim!

Tita: Entdo eu acho que a linguagem, por isso que a minha aula estd mais acessivel.
Porque a gente, uma das primeiras coisas que a gente... do primeiro grupo la no final
quando a gente voltou a discutir, sabe? Depois da primeira pratica foi isso: olha, a gente
colocou 14 relag@o. Os alunos ndo sabiam o que era relacdo, varias palavras que a gente
usou que a gente percebeu que pra gente fazia sentido, que a gente tem um conhecimento,
uma maturidade matematica e o nosso aluno néo € obrigado e ndo vai ter o mesmo. Entdo



226

essa linguagem eu acho que foi umas das principais aprendizagens ai que tornou a minha
aula mais acessivel e, também, por ser uma aula... eu acho que mais planejada, com mais
antecedéncia, assim. Nao que eu coloque no papel com antecedéncia, mas eu consigo
fazer essas relagdes: ah, eu vou ensinar circunferéncia, entdo eu posso falar primeiro
que... entdo a circunferéncia como se fosse, ndo €, eu uso como se fosse o contorno, e dai
depois eu trago a defini¢do formal disso, né?

Eduardo: Quando vocé usa esse exemplo, da circunferéncia, ndo foi um tema que a
gente trabalhou, mas vocé cita por que viu uma mudanga na sua pratica também nesse
conteudo?

Tita: Sim, eu acho... € isso que € o mais legal... assim, a gente estudou trés temas, quatro
sei la.

Eduardo: Estamos no quarto, n¢?
Tita: Quarto agora, n¢?
Eduardo: Sim!

Tita: Mas, Tita, a gente nem estudou isso. SO que dai eu acho que o 6culos mudou, né?
Eu sempre tenho um livro que ele fala: professor com que 6culos vocé estd olhando pra
isso? Entdo eu acho que mudou o meu olhar e agora toda que eu vou ensinar eu penso:
ah, ta! O que eu fiz la no... talvez eu até reflita, o que o meu grupo ia pensar? O que ele
poderia dizer? Ah, talvez, porque antes eu ia s6 com o 6culos da Tita. Hoje talvez eu pare
e penso: ah, mas sera? O que o meu colega 14 se eu perguntar ia falar? Ou ia dizer? E ai,
as vezes, ndo que eu va saber o que ele vai pensar, mas eu acho que o meu olhar mudou.
E como o meu olhar mudou eu consigo articular outros contetidos também, consigo
perceber que eu ndo sabia e que eu preciso saber mais, que eu preciso buscar talvez um
pouquinho mais sobre aquele contetido. Eu acho que o refletir sobre a pratica, o grupo
fez eu pensar mais nisso, que eu preciso refletir mais sobre a minha préatica, e ai,
consequentemente, eu vou mudando outros conteidos também, outra forma de ensinar
os outros conteudos, ndo s6 naquele que a gente ja estudou.

Eduardo: Sim! La no inicio vocé comecgou a falar das etapas que o nosso grupo
desenvolve, ou seja, o planejamento, a aula de investigagdo e depois a gente volta e olha
para essas atividades. Entdo como vocé relaciona elas com essa mudanca relatada?

Tita: Eu acho que, as vezes, vocé... quando vocé olha sobre uma determinada... eu acho
que analisar, valorizar o erro também, né? Nao € que existe erro, eu acho que valorizar
aquilo que ndo deu certo, ndo ¢? Porque eu costumava descartar aquilo que ndo deu certo.
Ah, isso ndo deu certo, ndo vou nem olhar pra isso, eu vou fazer de outro jeito. E hoje
ndo... ta, mas por que ndo deu certo? Sera que tudo estd errado? Ou s6 uma palavra? Sera
que tudo que eu fiz deu errado? As vezes, a gente vai pra sala de aula, d4 uma aula de
duas aulas e ai chega, pergunta e questiona e faz uma atividade avaliativa e foi a desgraca,
porque eu penso assim: quando a maioria vai mal € porque ha algo na minha explicagdo
também ndo foi acessivel. E ai eu simplesmente pensava: meu Deus! O que eu fiz? Tudo
errado, fiz tudo errado! Mas ndo, as vezes, foi... ai talvez eu volto hoje pra sala de aula:
ta, pessoal o que estd tdo errado assim? Vamos olhar, isso vocés entenderam até aqui?
Eu vou fragmentando mais e olhando, porque, as vezes, ¢ um detalhe, é uma palavra, ¢
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o jeito que eu defini, o jeito que eu trouxe a defini¢do. Hoje eu olho mais pro que ndo
deu certo, para ver onde realmente ndo deu certo. As vezes, eu descartava, as vezes, eu
ficava desesperada, pensava: nossa, que droga de professora que eu sou! Mas hoje eu
consigo ver que ndo, que, as vezes, tem um detalhe ali que eu néo tinha olhado antes. Eu
olho mais pro erro, ndo descarto ele e essa parte da gente... eu acho que o que fez com
que eu repensasse foi isso, a gente voltou em grupo, por que nido deu certo? Eu tinha
muita essa mania de dizer: meu Deus! Deu tudo errado, eu preciso de ajuda de alguém,
eu ndo consigo pensar sozinha, eu preciso conversar com alguém e hoje eu consigo
refletir talvez sozinha, mas com o grupo também, né?

Eduardo: Pensando agora nessas questdes que vocé trouxe e na etapa da aula de
investigagdo, quais elementos vocé destacaria? Como € assistir ou ministrar essa aula?

Tita: Sim. Assim, oh... pensando quando eu assisti, eu... ir ver o meu colega fazendo, eu
acho que... contribui nesse sentido de que: ah, eu faria de outra forma, mas olha que
interessante 1sso. Ou mesmo, as vezes: ah, eu ndo faria, eu acho que o que ele fez ndo
deu certo, mas naquele momento ali da pratica a gente tenta ndo interferir muito, quem
estd mediando e... até eu acho que € uma coisa... 0 momento de vocé assistir, as vezes,
anotar pra conversar depois, mas eu acho que € isso, vocé olhar... e, também, o legal de
voceé assistir a pratica € vocé ver, ficar observando o que o aluno... como que o aluno
interage com quem estd mediando. Porque a gente... quando a gente ta mediando a pratica
a gente ndo consegue perceber o todo, né? A gente consegue... a gente ta focado ali em
mediar, em questionar, em perguntar, interagir, mas, as vezes, eu ndo td me ouvindo, as
vezes, eu acho que quem ta dando aula ndo ta se vendo, ta vendo o outro, né? E quem ta
assistindo como professor, t4 vendo tudo, eu acho que ta vendo mais o todo, ta4 vendo o
que eu, professora, t6 fazendo e a0 mesmo tempo como o aluno esta recebendo. Entdo o
legal de tu ta 14 assistindo € isso: vocé olhar o mediador, o professor e olhar o aluno,
como esta sendo passado e como estd sendo visto. Eu acho legal de observar € isso... por
1SS0 que esse ano vai ser a minha primeira vez que eu vou fazer, entdo eu nunca apliquei,
eu sempre observei, € 0 que eu gostava da observacgdo, o que eu gostei muito € 1ss0: eu
olhava, ah, a Diana estava explicando e ela falou assim... e ai a0 mesmo tempo que ela
falou eu olhei pro aluno e vi, ele recebeu aqui, mas o outro recebeu de outro jeito. O que
me preocupa na aplicacgio € justamente assim, eu ndo vou estar me ouvindo, porque ainda
mais que eu vou estar com o grupo ali, eu acho que o observador tem ali um 6culos
privilegiado porque ele pode ver as duas, mais olhares ali, né?

Eduardo: Sim.

Tita: Eu fui so6 observadora do grupo até hoje, eu néo fui ainda a mediadora. Talvez eu
possa te responder esse outro lado quando eu for agora, né?

Eduardo: Sim, mesmo assim ¢ bem interessante a sua fala. Entdo, esse papel de estar la
como observador, ou seja, conseguir ver o que o estudante esta recebendo, mas também
o que o professor esta falando e, depois, voltar para o grupo com essa observagdo. Como
isso tem sido para vocé?

Tita: O legal assim... eu lembro até hoje de uma coisa que eu anotei assim... nos
anotamos uma atividade que foi 14 no Henrique Fontes. Até eu lembro da professora...
porque ¢ uma muvuca, dependendo da turma que tu ta € uma interagdo ali, as vezes, e
passa rapido, super-rapido. E eu lembro, dai a gente gravou alguns momentos, € ai eu...
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eu lembro que ter registrado uma situagdo e que ai os outros colegas ndo estavam
registrando porque tinha uma atividade bem pratica de recortar, de colar. E eu lembro
que eu fiquei do lado assim de dois aluninhos, € eles... eu ndo lembro exatamente o que
eles comentaram, mas eu lembro que no grupo a gente falou: vocé viu que ele percebeu
isso? Ele percebeu no finalzinho assim, e ai: ndo, eu ndo tinha percebido, tal, eu também
ndo tinha percebido, mas... dai no caso era a P11, ndo sei se tu chegou a conhecer ela, a
PI1.

Eduardo: Sim.

Tita: Dai ela falou: sério que foi isso que eu falei? E no sentido... sério que eu falei isso?
E ele pensou nisso? E era um equivoco ali mesmo, sabe? E ai eu lembro que era alguma
coisa relacionada a isso, a relagdo e que o aluno que... dai a gente chegou numa
conclusdo: ah, que aquela colocag@o tinha trés tipos de interpretacdo e que podia levar o
aluno a realmente a calcular de forma errada e tal. Ent3o eu acho que €, eu ndo lembro
exatamente, eu teria que ir 14 rever o material, mas eu lembro que a gente reformulou
toda aquela questdo que era uma das Ultimas, porque a gente... estava muito claro, pra
todos nos estava claro, antes e, também, ficou... deu aquela impressdo que tinha ficado
claro, mas eu mesmo na hora, assim, eu ndo lembro de ter... ndo tinha questionado, ai
depois, ali no finalzinho eu pensei: mas por que ele falou isso? Ai eu fui: oh! Teve o
aluno que falou isso, sabe? Entdo, as vezes, eu acho que isso € importancia, tem trés,
quatro ali observadores, cada vai pegar alguma coisinha que talvez o outro néo pegue e
omediador. E ai a gente leva pro grande grupo e percebe e, eu acho, que ai vem a riqueza
de uma pratica com varios olhares. E muito melhor didaticamente e inclui todo tema do
que uma pratica que € pensada por uma pessoa so, eu acho, né?

Eduardo: Muito bem! Gostaria que vocé falasse mais sobre como € estar com os outros
no grupo.

Tita: E... eu acho que uma das coisas que talvez hoje o nosso... porque o conhecimento
talvez ele € tdo lento, né? Eu acho assim, o conhecimento matematico ele evolui. Ele
tem, né? A parte computacional... s que a0 mesmo tempo, como antigamente, a gente
pensa que esses conteudos todos vieram 14 desses pensadores, porque eles se reuniam
muito, né? E hoje se a gente olhar pra nossa area a gente se reiine tanto assim? Eu acho
que € menos, ne?

Eduardo: Sim.

Tita: Eu acho que se tinha um tempo. Por que, imagina, como ¢ que eles desenvolveram
todos esses teoremas? Claro que foi ao longo dos anos, mas eles se reuniam pra pensar,
pra trocar ideias e hoje eu vejo que a gente ndo retine tanto. O grupo talvez traz essa coisa
de reunir pessoas, professores da area, pra se debrucar sobre a matematica e as
possibilidades de ensinar matematica, n¢?

Eduardo: Sim.

Tita: Eu acho que € isso. Falo demais, ndo ¢, Eduardo?



229

Eduardo: Nao, imagina! Aqui a gente t4 pra conversar, ¢ bem livre mesmo. Entdo
falando um pouco mais sobre isso, como seria a relag@o entre o nosso trabalho no grupo
e a aprendizagem dos estudantes?

Tita: Hoje eu vejo o grupo, o estudante como... A aprendizagem do estudante como uma
consequéncia da minha aprendizagem. Porque quando eu fui pro grupo eu pensava: ah,
eu preciso aprender porque o aluno vai... como ensinar pro aluno evoluir? Ele vai evoluir
ao ponto que eu evoluo se eu... ¢ uma consequéncia, eu acho que o aluno ¢ uma
consequéncia da minha evolugdo enquanto... e ele contribui, porque a gente... senhor! Eu
t0 toda atrapalhada. Como € que eu vou formular isso que eu queria te dizer? O aluno ¢
importante, porque se ele ndo fosse... a gente ndo estaria nem se reunindo e pensando,
mas hoje eu olho como... eu preciso ter uma formac¢ido melhor, porque se eu tiver uma
formacg@o melhor eu vou entregar algo. Nao sei se € melhor ¢ a palavra, mas sei l4... que
palavra que eu poderia usar? Se a minha... se eu evoluir enquanto professora no sentido
de saber olhar mais pro meu planejamento, saber um pouco mais aprofundado com o
meu conteudo, a minha disciplina, as técnicas, olhar pros métodos, as metodologias,
consequentemente isso vai respingar no aluno, né? Eu vou ser uma professora que
entrega mais possibilidades. Entdo o aluno hoje, a aprendizagem do aluno ¢ uma
consequéncia da minha aprendizagem, eu acho que ¢ isso, sabe? E ele contribui com
essas... quando a gente vai pra sala de aula, entdo quando ele... a gente faz os
questionamentos, quando a gente apresenta uma experiéncia ali. Eu acho que ele
contribui dando o que ele... apresentando... a aprendizagem dele, o que ele pensou sobre
aquilo faz com que eu reflita sobre como foi planejado, como deve ser planejado talvez.
Por que eu preciso olhar de forma diferente? Por que ele entendeu essa palavra de um
jeito, um jeito que eu talvez ndo? Porque eu entendi de outra forma, entdo eu preciso
pensar também nesses alunos que veem dessa forma e sera que... ndo tem certo e errado,
mas equivocos talvez, né? Equivocos... entdo eu acho que ele contribui com o
conhecimento dele para que o nosso grupo olhe as diferentes percepgdes. Ah, ¢
complexo, né?

Eduardo: E mesmo [risos].

Tita: Nao sei! So sei que nada sei [risos].

Eduardo: Nio, mas ¢ isso! Entdo quando a gente...

Tita: Que dificil pensar, gente! [risos].

Eduardo: E que s3o muitas coisas, né? Eu entendo, eu também olho nesse viés e penso:
a gente faz muitas coisas a0 mesmo tempo no grupo. E aqui sdo provocagdes pra gente
falar sobre essa experiéncia.

Tita: Quando eu falo aqui, eu estou falando aqui pra vocé. Talvez a Tita... ela ndo esteja
so falando, a minha fala talvez ndo seja 100% EA, ela € outras coisas, né? Ela € o que eu
vejo no EA, mas € o que eu vejo na terapia, € o que eu vejo na minha sala. Entdo eu acho

que... eu to falando pra ti sobre o grupo, sobre o EA, mas a Tita também fala dela, né?

Eduardo: Sim, claro.
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Tita: Eu acho que ¢ isso que € o legal do EA, porque eu estou falando sobre o nosso
grupo e ao mesmo tempo sobre mim, sobre as outras coisas que eu bebo e que contribuem
ali também no EA. E ai eu acho que isso € riqueza, porque dai o Eduardo também fala
do EA, mas das tuas outras vivéncias, né?

Eduardo: Isso mesmo! E quando vocé fala sobre isso, entdo como € trazer essas outras
experiéncias para o grupo de EA?

Tita: Isso que € eu acho que o mais interessante, porque nds temos o espaco ali para...
eu acho que o grupo de EA permite essas questdes de ser. De poder trazer as minhas
duvidas, trazer o que acontece. O que a Tita faz 14 na sala, traz pro EA e ai eu levo do
EA pra minha pratica. Entdo eu acho que eu vou... é uma troca, né? Eu trago a Tita pro
EA, bebo ali e levo e ao mesmo tempo eu deixo um pouco de mim ali, né?

Eduardo: Tita, acho que passamos por diversos pontos importantes da sua vivéncia no
grupo. Vocé gostaria de acrescentar algo?

Tita: Acho que... eu diria que nds somos um grupo de professores de matematica que se
reune pra analisar mais profundamente alguns contetidos que a gente percebe que sdo
desafiadores na sala de aula. Que sdo motivos, as vezes, de muitas dificuldades dos
alunos e a gente acaba chegando entio num consenso sobre isso. Analisa, a gente
pesquisa junto, a gente olha o que ja tem nos estudos sobre isso, coloca as nossas...
compartilha as ideias e vé o que é possivel fazer dentro de cada, a gente olha também pra
onde a gente vai, pra que grupo que a gente vai aplicar e volta a repensar. Eu acho que ¢
o refletir, eu acho que a gente reflete e constroi um produto a partir da reflexdo desses
diferentes profissionais que estdo ali juntos. E vai construindo com um pouquinho de
cada um uma pratica, aplica, vé o que funcionou, volta, traz de novo um pouquinho de
cada um... 14 da pratica de sala de aula e constréi um produto que ndo € fim, que € apenas
um comego. Eu acho que o que a gente constroi € um comego pra outras pessoas talvez,
por isso que a gente pensa em divulgar pra outras pessoas talvez virem repensarem e,
talvez, voltarem pra gente com alguns questionamentos... ndo so outras, né¢? Nos também
voltamos, pensamos de novo. Eu acho que € isso.

Eduardo: Otimo! Vocé acrescentaria algo se voltissemos a pergunta: o que significa
para vocé participar desse grupo de EA?

Tita: Acima de tudo hoje € um processo, ¢ um movimento de desenvolvimento da minha
pratica enquanto professora de matematica de escola publica, com o objetivo de tornar o
conhecimento matematico mais acessivel, sem tanto estigma, né? Entdo a matematica ¢
o caminho que eu encontrei de transformar um pouquinho a sociedade e... o grupo, ele
me possibilita eu me transformar enquanto professora e, a partir da minha transformacao,
quem sabe transformar um pouquinho o mundo.

Eduardo: Agora me chamou atencdo a ideia de transformar. Entdo, como o grupo
possibilitou isso?

Tita: Ah, é... principalmente quando eu olho pro conteudo, tinha alguns conteudos que
eu acho assim... ndo € que eu goste de tudo em matematica, mas eu consigo olhar... uma
coisa que a Amalia assim, eu lembro numa das discussdes, né? Eu antes. .. eu tinha muito,
eu queria buscar talvez no estudo ¢ uma justificativa do porqué ensinar aquilo, entdo eu
percebo que eu ndo preciso estar buscando justificativa pra ensinar tudo. Eu preciso
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conhecer melhor sobre o conhecimento e valorizar o conhecimento, eu acho que, as
vezes, nem eu mesmo valorizava tanto assim o conhecimento no inicio, tinha coisas que
eu dizia: ah, vamos pular isso! Eu vejo que todo conhecimento ¢ importante. Eu aprendi
a valorizar mais a area que eu ensino e dar mais significado pra ela, agora eu achei a
palavra: a Tita hoje valoriza mais ela enquanto professora de matematica e o quanto a
matematica € importante, ndo s6 porque pela matematica em si, mas ela tem o potencial
transformador e valorizando isso em mim eu acho que eu valorizo também... eu passo
esse valor pros meus alunos, né? Entdo, a Tita hoje se valoriza mais enquanto
profissional, valoriza mais a disciplina que ela se propos a se dedicar, consequentemente
ta evoluindo e vai transformando, vai se transformando todo o dia um pouco.

Eduardo: Muita bem, Tita. Eu agrade¢o muito por vocé conversar comigo, eu sei que,
as vezes, o tempo ¢ curto e corrido. Também quero pedir que vocé escolha um nome
ficticio, pois vou usa-lo na tese.

Tita: Usa o meu apelido: Tita [risos].

Eduardo: Certo!

Tita: Desculpa, assim, € porque... assim... eu td bem cansada, e ai, as vezes, eu percebo
que eu enrolo muito.

Eduardo: Nio, imagina!

Tita: Eu acho que... quem nem eu te falei: a riqueza do grupo € essa: porque eu chego
aqui ndo s6 pro EA, eu chego a Tita com varias outras coisas, varias outras fontes. E o
EA possibilita trazer a Tita e o Eduardo traz o Eduardo e ai a gente consegue juntar essas
ideias.

Eduardo: Sim.

Tita: Mas, entdo, obrigada também. Boa sorte ai. Boa sorte ndo, né? Sucesso, porque
nunca ¢ sorte, ¢ sempre muito trabalho.

Eduardo: E verdade!
Tita: Entdo ta! Um abrago, Eduardo. Precisando estou aqui.

Eduardo: Obrigado! Até mais!
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ENTREVISTA DIANA

Eduardo: Boa tarde, Diana. Entdo, como eu te disse esse momento € uma conversa sobre
a sua experiéncia nesse grupo. E que a ideia dessa pesquisa é compreender como essa
experiéncia foi para vocé e para os demais integrantes do grupo, pois a minha tese se
centra nisso. Entdo gostaria que vocé me contasse o que significou para vocé essa
experiéncia de estar no grupo de EA?

Diana: Boa tarde! Bom, pra mim eu acho que significou um pertencimento a um grupo,
que ele ndo ta o dia a dia da sala de aula ali comigo, que a gente, enquanto professor ¢
uma profissdo solitaria, por mais que a gente ache que ndo seja, mas o nosso trabalho ¢
muito solitario. Entdo a gente, as vezes, ¢ o unico professor de matematica na escola, se
a gente trabalha em escolas menores, as vezes, a gente tem um Unico colega ali que a
gente pode compartilhar ou, as vezes, a gente nem compartilha das mesmas turmas, ndo
tem as mesmas angustias. Entdo, por mais que a gente esteja todo dia numa sala de
professores que converse com outros professores, eu acho que cada area demanda as suas
inquieta¢des, digamos assim. E eu acho que o grupo, pra mim, ele significou o
acolhimento e um lugar que a gente pdde conversar sobre demandas com pessoas que
tinham as mesmas demandas que nos, né? Que entendiam esse nosso lado de professor
de matematica, por mais que nos tivéssemos pessoas que trabalhassem com diversos
niveis de ensino ali ou que, as vezes, ndo estavam atuando, mas eram pessoas que tinham,
pelo menos passado em algum momento pela graduagdo em matematica, por uma
licenciatura em matematica e entendiam o que a gente tava falando. Entdo, muitas noites
que eu pensava: meu, hoje eu t0 muito cansada, tenho muita coisa pra fazer, eu ndo vou
participar do grupo hoje... pensava: poxa, esse € 0 meu momento que eu td com pessoas
iguais a eu, que passam por essas mesmas coisas que a gente pode conversar sobre. E foi
um grupo muito aberto, assim. Eu sempre me senti muito bem recebida, sempre foi muito
bom, a gente conversava sobre ndo sé coisas da matematica em si, mas escola, como que
a gente se sente e eu me sentia, como professora, valorizada, sabe? Ouvida pelos meus
colegas e pelos professores também que participavam do grupo. Entdo eu acho que essa
parte de ser ouvida e em se sentir parte de uma comunidade, no sentido de comum mesmo,
de ter algo em comum acho que foi uma das partes mais importantes pra mim dessa
experiéncia.

Eduardo: Entdo, quando vocé diz que a profissdo docente € mais solitaria, vocé pensa
que o grupo foi um lugar menos solitario?

Diana: Com certeza, com certeza! Muitas das coisas que, as vezes, aconteciam na sala eu
pensava: Poxa! Isso eu tenho com quem compartilhar, porque eu sei que essas pessoas
vao me entender, que, as vezes...

Eduardo: Por que esse compartilhar? Desculpa, te cortei.

Diana: S6 que em outros espagos talvez a gente ndo seria compreendido. O compartilhar
seria assim: o contar pra alguém o que aconteceu e a outra pessoa realmente entender
aquilo e conseguir ter essa empatia de talvez estar se colocando no meu lugar e conseguir
entender. Diferente de a gente, as vezes, contar, sei l4... aconteceu uma situa¢do em sala
de aula, a gente conta pra um amigo nosso que ndo ¢ da area ou pra um familiar, tu conta
pra desabafar, digamos assim. E ali ndo, ali a gente conta com o intuito, as vezes, de
resolver os nossos problemas, de dizer: olha, eu fiz isso porque eu trabalhei com aluno
em determinada situag@o e eu ndo t6 conseguindo achar uma solugdo pra isso. E o grupo,
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ndo que ele vinha com respostas prontas, porque isso a gente ndo tinha, também néo era
nem a inten¢do, mas conversando e, as vezes, uns colegas dando dicas: ah, ja tentou fazer
isso? Ah, um dia eu fiz assim e deu certo! Entdo esse compartilhamento, que eu digo, de
a gente contar e de a gente ser ouvido, realmente. E buscar solu¢gdes conjuntas pra
problemas que sdo comuns, nossos.

Eduardo: Chamou a minha atencdo essa questdo de resolver problemas que vocé
mencionou. Vocé compreende, entdo, que nesse grupo a gente resolveu alguns problemas,
nesse sentido da nossa profissdo? Como?

Diana: Com certeza, com certeza! Tanto problemas diretamente da gente como do nosso
aluno... de dicas, assim, por exemplo, quando a gente trabalhou ali, eu lembro, no ciclo
do ano passado da divisdo de nimeros decimais. Ah, e se a gente trabalhar com a questdo
de equivaléncia de fracdo e tal? Nesse sentido também, desse tipo de problema e até
problemas comigo mesmo enquanto professora e até minha seguranca da sala de aula.
Entdo as questdes que a gente falava muito dos préprios desafios, ndo... dos proprios
obstaculos que a gente criava pros alunos até com nossa prépria linguagem. Entdo eu
resolvia um problema que eu mesma tava criando porque era uma linguagem que eu
utilizava, que eu criava esse problema com o aluno. Entdo quando eu digo resolver
problemas sdo varios tipos, assim, até a minha seguranga mesmo, né? Eu sempre falava
pra vocés que € muito estranho a gente ver a nossa gravagdo, entdo eu tava me expondo
ali, eu tava sendo super vulneravel, vocé€s tavam me assistindo numa aula que eu acho
que pouquissimas pessoas me viram nessa situacdo até hoje, tirando os meus alunos, eu
acho que depois do estagio obrigatério nenhum outro professor foi assistir a minha aula.
Entdo a gente se colocar nessa posi¢do, a gente consegue ver pontos nossos que a gente
pode melhorar, que, as vezes, até entdo a gente nem sabia que era um problema. Um
problema no sentido, assim, de uma questdo a ser pensada, analisada... ndo seria um
grande problema, mas eu acho que sdo essas situagdes que ajudou muito. SO que €
engracado porque € um processo longo no grupo e que a gente vai vendo os beneficios a
longo prazo. Entdo eu lembro que no comego eu tive certa resisténcia pra entrar no grupo,
lembro que a Tita sempre me falava, eu entrei por causa dela e ela ficava me falando que
tu vai gostar, tu vai gostar e vai ser muito bom. E depois que eu comecei eu pensei: por
que eu demorei tanto pra comegar? SO que eu comecei a perceber as minhas mudangas,
os beneficios dois anos depois, dois anos e meio depois. Entdo eu fiquei um pouco
abalada, assim, esse ano, quando tive que sair, eu tive que fazer escolhas, como eu falei
pravocés ali: a gente ndo consegue abragar todo o mundo, mas foi uma experiéncia muito
legal e eu vi a minha evolugdo nesse tempo, sabe? De olhar pra tras, olhar as minhas
participag¢des 14 no primeiro ciclo, olhar no segundo ciclo que foi o ciclo mais desafiador,
eu acho, que a gente fez todo na pandemia. Olhar a minha apresentagdo ali da aula no
terceiro ciclo que eu fiz que foi a gravagdo da aula, mas isso me ajudou muito, assim,
como profissional e como pessoa também, sabe? De dizer: ndo, eu sou s6 um ser humano
e t0 ali, t0 tentando fazer o meu melhor, as vezes, a gente ndo consegue e ta tudo bem
também. E ai vem a parte do acolhimento do grupo, que eu acho que eu s6 pude me
colocar nesse lugar de vulneravel porque eu me sentia muito bem acolhida pelo grupo.
Eu ndo me sentia julgada pelo grupo, eu ndo me sentia menos do que outras pessoas, tipo:
ah, porque ndo tem doutorado, aquela coisa que eu tinha no comego. No comeco eu acho
que a gente que era s6 graduado, digamos assim, a gente ficava meio assim, porque a
gente tava fazendo um grupo com professores que foram nossos professores na
graduagdo. Ai depois que tu entrou a gente ainda ndo te conhecia e tal. Entdo eu acho que
leva um tempo esse processo pra gente conseguir construir um grupo coeso, assim, um
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grupo que se apoia, um grupo de amizade mesmo. Porque a gente € amigo ali no grupo,
a gente fala de igual praigual, a gente ndo tem essa hierarquia. Por mais que a gente saiba
que voceés traziam os topicos, que voces estudavam, vocés faziam toda essa parte porque
tem que ter também, que eu sei que se tivessem sé professores ali de matematica, se a
gente fizesse esse grupo pela gente talvez ndo ia durar trés encontros, entdo acho que ¢é
importante isso também. Mas o acolhimento do grupo e esse tempo de maturagdo que a
gente precisa pra se sentir acolhido também ¢ importante, né? Eu acho que pra professores
novos, uma vez que entrem no grupo e participem de outro grupo... cada grupo vai ser
diferente, né? Eles sdo pessoas diferentes, mas, as vezes, tem que falar isso pras pessoas
também: ndo! Se deem um tempo de participar, de ver como € que funciona, porque 1sso,
o tempo ele vai trazer os beneficios e foi muito importante pra mim esses trés anos de
grupo que eu participei.

Eduardo: Sobre essa questdo do tempo que vocé mencionou, que foi um processo a longo
prazo. Vocé conseguiria dizer, olhando para Diana que entrou e que participou do grupo,
o que foi mudando em vocé como pessoa, como professora?

Diana: Vamos la! Foram algumas coisas. Eu acho que eu me olhar com um pouco mais
de carinho e saber que eu sou mais humana do que professora, sabe? Porque eu acho que
o professor... eu sempre tive muito 1sso, assim, em mim, que o professor ¢ aquele ser
imaculado, que ele sabe das coisas, que ele da conselhos sabios e tal. E eu sempre cresci
admirando muito meus professores, sempre. Na graduacdo, nossa! Eu venerava meus
professores. Ai quando eu virei professora eu pensei: poxa!l N@o aconteceu isso, eu
continuo sendo a Diana, eu t6 aqui na frente de um monte de alunos, as vezes, eu ndo sei
o que dizer, eu ndo sei... € eu me frustrava muito com eles, sabe? De nédo ser a professora
e o0 grupo me ajudou a perceber que ndo, que eu sou um ser humano, que eu nao sei de
tudo. Isso, eu acho que € a parte muito legal do grupo, assim, a gente chegava e daqui a
pouco tava todo mundo dizendo: nédo, eu ndo sei, eu ndo sel a resposta pra isso, a gente
ndo tem essa resposta ainda e eu acho que entdo eu me perceber primeiro enquanto
humana, depois como professora, falivel, né? E poder reconhecer pros meus alunos e
dizer: ndo, eu ndo sei 1sso0, ndo sei e ver essa humanidade também nos alunos, porque na
sala de aula ¢ muito facil a gente cair naquela de que: sdo trinta alunos, as vezes a gente
mal sabe o nome de todo mundo, sobrenome nem pensar, ndo da tempo pra decorar de
todo mundo e que meus alunos tém que saber que tem que render aquela coisa, opa, o
grupo me trouxe mais esse pé no chao, sabe? De dizer, ndo, aqui primeira coisa a gente ¢
ser humano, depois a gente € professor, depois a gente € aluno. A gente pode errar, a gente
pode dizer que a gente ndo sabe, entdo isso pra mim me ajudou muito. Assim, de verdade,
quando eu tava olhando, ali, as gravagdes eu também pensava: nossa! Eu falei isso? Eu
falei aquilo? Mas eu ndo olhava tanto me culpabilizando, mas pensando nas estratégias
que poderia utilizar numa proxima aula, assim... o que eu poderia falar, que atividades
levar pros meus alunos compreenderem aquele conceito. Ja no terceiro ciclo: ah! Eu ndo
devia ter falado isso na aula! Bem diferente do que aconteceu no meu primeiro ciclo, meu
primeiro ciclo foi bem pior, digamos assim, porque... eu acho que vocé ndo estava ainda
no primeiro, ou estava?

Eduardo: Estava!
Diana: Chegou a assistir minhas aulas no Rui foi?

Eduardo: Nio, eu ndo pude ir neste dia.
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Diana: Porque aquele, eu acho que, tipo, professores presencialmente ali foi um pouco
mais tenso e era o primeiro ai eu lembro que eu dizia... quando a gente voltou e fez a
nossa primeira avaliagdo ali depois, eu falava: gente, eu ndo sabia o que era pra fazer.
Tipo, eu ndo sabia qual que era o meu papel nisso e tal. Ai a gente foi conversando junto,
elas falaram: ndo, Diana, ndo se estressa com isso e tal e tal. E a gente foi melhorando e
a gente foi ajustando, entdo acho que essa questdo de saber que as coisas ndo vao dar certo
e saber que pode dar errado que ta tudo certo também e tentar, né? Claro, como a gente é
professor ndo pode ficar o tempo inteiro dizendo que a gente ndo sabe, mas tentar ir atras,
procurar melhorar, pesquisar, que € isso que a gente fazia no grupo, também. Entdo toda
essa parte tedrica ajudou muito o embasamento porque a gente fazia 14 na sala de aula e
essas questdes de pegar um determinado assunto bem especifico e destrinchar esse
assunto, coisa que a gente ndo aprendeu na graduagdo e isso ficou muito claro pra todo
mundo do grupo, isso € uma parte muito importante, também, sabe? De saber que: néo,
tém assuntos ali que a gente ndo vai saber, por mais que seja, tipo, batido, que seja
simples, muitas vezes, mas quando a gente coloca lente de aumento ali e vai olhando, vai
olhando, vai olhando, ndo ¢ tdo simples assim, isso ndo € tdo simples assim pra gente
quem dira pro aluno que tem doze, treze, quatorze anos. Entdo eu acho que sdo essas
coisas assim, que me ajudaram a melhorar e a evoluir, sabe? Principalmente nesse aspecto
humano, assim, de olhar pro aluno e saber que ele € humano, olhar pra mim e saber que
eu sou humana e saber que todo mundo ta aqui pra aprender junto, porque escola € isso,
né? O professor aprende, o aluno aprende e a gente vai aprendendo todo mundo junto.

Eduardo: Sobre nesses elementos que vocé foi trazendo, eu gostaria de discutir focando
nas trés etapas que nos realizavamos no nosso grupo. Entdo, sobre a etapa de
planejamento, como ela se relaciona com isso que vocé mencionou? Ha uma relagdo?

Diana: Sim, com certeza! Eu acho que... quando a gente se depara com um topico que,
as vezes, a gente acha que a gente sabe. A gente acha que a gente sabe... e dai tu vai ver
a fundo que aquilo que a gente sabe € s6 um pouquinho, que tem muito mais ali pra baixo,
que tem toda parte de toda a matematica mais formal, digamos assim. Eu lembro que
sempre o Saulo... ele trazia muito isso pra gente, ficava chamando a ateng@o e eu pensava:
nossa! Olha o tanto de matematica formal que tem nesse topicozinho que a gente, as
vezes, ndo acaba abordando com os alunos que a gente também nZo sabe. Entdo esse
sentido do planejamento, o sentido da gente cuidar em que a gente ta se baseando, entdo
os teoricos que a gente olha, as vezes, tém varias vertentes ali que olham pro mesmo tema.
Entdo isso também ¢ importante saber, qual que ¢ a vertente que a gente ta olhando. Eu
acho que a questdo de analisar os livros didaticos pra mim também, eu aprendi muito
porque a gente aprende na graduagdo e tal, a gente tem algumas atividades nesse sentido,
mas quando tu olha num topico especifico e tu comeca a ver como os autores dos livros
trabalham isso e a gente comegar a questionar: poxa! Eu ndo acho que essa seja a melhor
abordagem pra esse topico especifico. E eu tenho que trabalhar com esse material, eu to
na rede, tenho que trabalhar, entdo como € que eu vou trazer outras coisas além disso pra
trabalhar com isso? Entdo olhar pros autores e ter essa visdo critica também ajudou
bastante. A parte do planejamento, das atividades em si, imaginar como que o meu aluno
interpretaria aquela questdo, a linguagem, que ¢ algo que a Mdnica sempre pegou muito
no nosso pé, fez a gente refletir muito, principalmente no primeiro ciclo. Também ficou
muito forte isso no primeiro ciclo, a questdo das alteragdes... que a gente analisou a
atividades porque realmente a gente ndo... muitas vezes, a gente ndo se coloca no lugar
do aluno pra saber que ele ndo entende determinadas palavras, eu lembro que teve uma...
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essa questdo sempre ficou comigo. Teve uma questdo que o aluno ele ndo conseguiu
resolver porque ele ndo sabia o que era suco concentrado. Entdo um conhecimento que a
gente acha que € tdo obvio pra nés € que ndo € nem um conhecimento matematico, ¢ um
conhecimento de vida, mas que a gente também tem que parar e pensar: poxa, olha o tipo
de palavras que eu to colocando. Sera que o aluno ta entendendo? A questdo das frases
que a gente montava, os verbos que a gente usava. Entdo essa questdo do planejamento
de olhar a linguagem... como meu aluno vai ler isso? Foi muito importante também. E ser
mais critico no material que a gente ta usando, saber adaptar o material que a gente ta
usando também, porque nem sempre o livro a gente vai usar de cabo a rabo do jeito que
ele ta ali. A gente tem que fazer as adaptagdes. Entdo essa parte do planejamento foi bem
importante e, claro, as conversas que nos tinhamos, as visdes diferentes que a gente lia
um artigo: entendi parte disso assim, mas o outro tinha entendido diferente, entdo
conversar com 0s Nnossos pares aqui pra ver se realmente a gente tinha conseguido
compreender aquele autor, entdo essa parte ¢ bem importante também.

Eduardo: Vocé retomou essa questdo da conversa com os pares, que também tinha
aparecido quando vocé falou de estar numa profissdo que € solitaria e no grupo encontrar
um acolhimento. Entéo, como esse aspecto se mostrou para vocé no grupo? Como o grupo
foi se constituindo dessa forma?

Diana: Deixa eu pensar... no comego eu acho que eu... eu sentia muito, assim: eu ndo vou
expor minha opinido porque vai estar errada ou eu ndo entendi isso € era uma coisa que
era pra eu ter entendido. Eu lembro do ciclo de fragdo ali, eu ficava: nossa! Mas eu ndo
entendi o que quer dizer esse termo, mas eu ndo vou falar porque, tipo, € um termo que
eu ja deveria saber e dai, as vezes, tipo, a Tita... eu e ela, a gente conversava: tu entendeu
isso? Mas eu também ndo entendi isso, eu achei que era s6 eu. Vamos falar entdo! E dai
a gente pegava e falava e dai outra pessoa falava que ndo tinha entendido também, sabe?
Entdo isso da gente... por isso que eu digo, € um processo, depois que a gente se sente
confortével era mais facil de dizer que eu ndo tinha entendido aquele termo ou ndo tinha
compreendido direito aquilo. Entdo por isso que eu digo que essa construgdo, esse
relacionamento ele se constroi. E o tempo ele € muito importante pra isso acontecer. E
depois que a gente tem esse relacionamento construido ali, que a gente consegue falar
abertamente das coisas... eu lembro que dentro da sala de aula, muitas vezes, eu me
pegava pensando no grupo. As vezes, ndo era nem do assunto, as vezes, nio era nem da
turma, que a gente tava analisando e tal e eu ficava pensando, tanto que eu acho que uma
vez eu tirei foto, eu mandei 1a no grupo fazendo atividade com eles, construindo com os
decimetros quadrados pra eles construirem metros quadrados, eu lembro que eu mandei
foto pra vocés, porque eu tava pensando em vocés, naquele momento. Entdo eu acho que
o grupo faz isso, assim: € um grupo de amigos que a gente quer compartilhar as coisas
que acontecem em sala, que a gente aprendeu e a gente consegue desenvolver naquele
momento e que a gente sabe que a gente vai ser valorizado. Entdo, acho que nesse sentido
também o grupo € importante, saber que tem alguém l4 me ouvindo, me entendendo,
sabendo pelo que eu t6 passando, eu acho que essa parte de relacionamento também ¢
bem importante.

Eduardo: Entdo, o planejamento feito de modo individual e o planejamento que ¢ feito
no nosso grupo, o que mudou para vocé€? O que tem de diferente?

Diana: A gente pensa muito na... tipo, na minha realidade ali, eu so td pensando nos meus
alunos, o que eu vou fazer com... meu material didatico, eu acho que a gente fica muito
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fechado, assim, ndo que isso € errado ou certo, mas era o que eu fazia. Eu pensava na
minha realidade pros meus alunos, naquele material didatico e dificilmente eu pesquisava
em outros materiais a ndo ser que o... eu via que o autor ndo tava dando conta em me
ajudar e tal. E quando a gente fazia planejamento em grupo, primeiro que a gente tinha
que pensar em varias realidades, isso ainda era algo interessante, assim, entdo, ah,
determinada palavra. Eu lembro que, as vezes, a Tita falava ou eu falava: ah, mas meus
alunos ndo vao entender essa palavra. Ah, mas os meus alunos talvez entendam, porque
j& € de uma realidade um pouco diferente, ah, mas o autor do meu livro ele ndo trabalha
dessa forma, ele trabalha primeiro isso pra depois trabalhar isso. Entdo como € que a gente
vai fazer? Ah, os alunos viram 1sso no ano anterior, ndo viram? Entdo eu acho que quando
a gente faz esse planejamento conjunto a gente tem que cuidar de varias realidades ao
mesmo tempo e isso também ¢ interessante pra gente fazer, porque dai a gente sai daquela
nossa caixinha e deixa de olhar s6 pro que € 0 nosso e a gente comega a pensar: ndo! Tém
outras realidades no nosso pais, as vezes, eu tenho um aluno que veio de outra regido, eu
lembro que o Monica falou: tinha um aluno que ndo sabia o que era morango € eu pensava
comigo: meu Deus, como ¢ que alguém ndo sabe o que ¢ morango? Mas claro! Tem gente
que ndo sabe, assim como se eu colocar na minha prova caju tem aluno meu que néo vai
saber o que € caju. Entdo a gente comeca a pensar e olhar pro todo, por isso que eu gosto
ali da BNCC que a gente trabalhava e tal, porque fazia a gente refletir. E nas outras
regides, e nos outros estados? Se eu mudar de estado, assim, como tu tinha mudado
também, né? E seu eu mudar esse meu planejamento vai funcionar pra aquela realidade?
Provavelmente ndo. Entdo a gente comega a pensar outras coisas com outros autores e
outras palavras que, as vezes, a gente ficava muito fechado no que era s6 nosso, s6 nossa
realidade e eu acho que isso foi importante também pra gente abrir um pouco mais a nossa
mente, assim. Pensar nas outras realidades também, isso foi bem interessante,
principalmente pra mim que trabalhava muito tempo s6 com escola privada. Ficar
pensando nos alunos de escola publica, as vezes, eu lembro que eu falei: ah, se a gente
fizesse isso no laboratorio de informatica e tal. Nao, Diana, mas a nossa escola ndo tem
laboratorio, os nossos alunos ndo tém acesso a calculadora. Entdo é uma realidade
diferente que faz a gente pensar também. Entdo isso ¢ bem importante essa questdo do
planejamento coletivo também.

Eduardo: Em relagdo a aula de investigagdo que € acontece depois desse planejamento
coletivo. Considerando o que vocé vivenciou como professora que ministrou a aula em
dois dos ciclos e foi trazendo na sua fala, quais elementos vocé destacaria?

Diana: Bom, tem a questdo de ser a primeira experiéncia. Entdo eu lembro... e 14 em 2019
ainda foi legal porque eu fiz em duas turmas, entdo eu tive duas experiéncias, no caso sao
trés ali, duas de 2019 e uma de 2021. Eu lembro que na primeira eu tava bem nervosa,
aquela questdo de ndo saber, assim, como agir na sala porque os alunos também eles
tavam diferentes porque quando vem gente diferente na sala ja fica todo mundo diferente.
Eu lembro que teve aluno que chorou, eu ndo sabia também o que fazer ali no meio, eu
ndo sabia se eu podia ajudar, se eu ndo podia ajudar. Entdo essa questdo, assim, emocional
pegou bastante nas primeiras vezes. Ai eu lembro que a gente voltou pro IF, a gente teve
um encontro, ai a gente alinhou algumas coisas e na segunda ja tava mais confiante, ai ja
foi uma outra aplica¢do. Acho que depois foi com a turma da manha, nio sei... mas foi
legal ali pra ver ja essa diferenca. Foi, tipo, curto assim, diferenca de trés semanas, eu
acho, de uma pra outra, entdo foi legal. E na de 2021, no ano passado, eu me percebi que
eu tava bem mais confiante. SO que dai teve a questdo de tecnologia, porque dai como
vocés ndo estavam 14 eu tive que ficar me preocupando: serd que ta gravando? Sera que



238

ndo ta gravando? Serd que eles estdo ouvindo? Sera que ta pegando as varias momentos
ali da ala de aula? Entdo eu acho que ela reduziu nessa segunda aplicag@o, ela. Nao que
ela reduziu, mas ela deixou os observadores, digamos assim, focados mais no que eu
queria que vocés vissem e na primeira aplica¢do em 2019 ndo, que eu tava aqui no canto
da turma com alguém, os outros professores estavam 14 com outros. Entdo nos tivemos
experiéncias diferentes observando coisas diferentes. A de 2021 ndo, todo mundo
observou a mesma coisa, porque a gente viu a lente da cidmera, mas eu enquanto
professora tava bem mais segura em 2021. Por mais que tiveram ali os contratempos eu
percebi que eu fiquei cansada porque foram duas aulas seguidas, eu lembro que eu até
falei do tempo, a gente vai ficando cansada, a gente vai ficando estressada ali no final,
ndo consegui fazer bem a parte do final ali que os alunos vao pro quadro pra falar e tal,
mas tudo isso eu falei pra vocés de uma forma mais segura e sincera, entdo isso vocés
ficaram sabendo. Em 2019 eu ja tava mais: ndo, eu ndo vou falar isso que eu acho que
eles ndo vao perceber e se eu ndo sabia responder o que o aluno tinha perguntado ficava
meio assim. Eu lembro que um aluno até perguntou qual era o nome da unidade de medida
menor do que o milimetro e eu ndo sabia responder, essa perguntinha eu ndo sabia
responder. E a gente ficou olhando uma pra outra, eu lembro que eu olhei pra professora
F4, olhei pra Amalia e elas também ndo lembravam o nome e depois a gente trouxe isso
pro grupo. E eu falei que eu me senti muito insegura naquela hora, eu lembro que a F4
falou assim: mas Diana, nem eu lembrava o nome. Tipo, micrometros... eu ndo sei mais,
mas, assim, e eu lembro que eu tava muito insegura, entio de um momento pro outro,
assim, dois anos fizeram muita diferenga. Saber que vocés ndo tavam ali pra me avaliar,
que estavam ali pra avaliar a aula, analisar com os alunos receberiam essa aula que foi
planejada por noés, sabe? Entdo essa aula € uma experiéncia pra gente interpretar se o
caminho que escolhemos foi bom. O que podemos mudar pro aluno aprender sobre o
tema? Enfim...

Eduardo: Pensando nisso que vocé falou, quais sdo as contribuigdes efetivas dos
observadores dessa aula? Onde e como isso se mostra?

Diana: Acho que ¢ importante pensar que ali... € que tem mais um observador, que eu
diria ainda, que ¢ eu me observando. Tipo, eu depois me observando, entdo tem esse
observador do pos ali que € o proprio professor. Tem os alunos observando, s6 que pros
alunos eu acho que eles ndo conseguem dar tanto feedback assim pra gente porque eles
sdo mais acostumados com a nossa aula e tal, né? E os professores observadores eu acho
interessante porque a gente consegue ter uma visdo diferente dos alunos e diferente do
proprio professor que ta ministrando. E claro que a gente ta ali, a gente vai observar ali a
linguagem do professor, a gente vai observar gestos e expressdes corporais e tal, mas a
gente t4 preocupado com a matematica em si, com os termos usados. E eu lembro que
voceés, acho que foi no ciclo de 2021... de alguns termos que a gente usa em sala que, as
vezes, a gente ndo se percebe e que acabam sendo obstaculos pros alunos. Eu lembro que
a gente comentava muito de passar a virgula pra direita, passar a virgula pra esquerda,
mas ndo que a gente ta multiplicando por dez, dividindo por dez e aquela questdo toda.
Entdo acho que esses observadores, os professores que tdo observando nossa aula,
conseguem observar minucias ali que, as vezes, a gente ndo observa. E importante pro
nosso crescimento profissional e da propria forma de ensinar, né? De saber que: ndo, eu
tenho que usar os termos técnicos, termos técnicos ndo, termos corretos, que, as vezes, eu
quero facilitar pro nosso aluno... eu lembro que o Saulo falava isso também, as vezes, a
gente quer facilitar agora, s6 que a gente vai estar complicando pra ele 14 na frente. Entdo
a gente ja tem que comecar a usar os termos corretos desde agora, entdo sdo esses detalhes
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que, as vezes, dando aquela aula e mesmo se observando depois se ja € muito tempo, se
ja ¢ algo habitual teu, tu ndo vai perceber e teus alunos também ndo vao perceber por ndo
sabem disso. Mas entdo os observadores que poderiam perceber sdo os professores que
estdo nesse grupo. Isso que eu digo que ¢ muito legal, assim, pra gente crescer
profissionalmente também e como pessoa também, claro.

Eduardo: Outro ponto que foi aparecendo implicitamente na sua fala foi sobre a etapa
de reflexdo, que a gente realiza depois da aula de investigacdo. Entdo voltando para essa
etapa, quais contribui¢des vocé percebe? Como isso € pra vocé?

Diana: Tem contribui¢des pra sala de aula, principalmente na questdo de perguntar, que
uma coisa que 0 nosso grupo... a gente sempre foca, sempre falou muito € de ndo dar
respostas pros alunos, mas devolver com perguntas. E isso era uma coisa que eu fazia
pouco antes de participar do grupo e depois nessas aulas, tanto as que eu ministrei quanto
que eu observei, a gente sempre falava, ndo, tipo, ndo da resposta, devolve com uma
pergunta. Eu lembro que foi mais facil um pouco fazer isso em 2020 com a turma da Tita
que ela ndo foi sincrona, os alunos dela estavam... lembra? Em casa. A gente mandava as
atividades, ai devolve com uma pergunta: por que vocé pensou assim? Por que vocé falou
que o cdozinho ndo podia ficar nesse determinado espaco e tal e tinha que ficar no outro?
Porque quando € ao vivo ali, cara a cara com o aluno, € mais dificil a gente parar e pensar
nessas coisas, a gente tem que estar muito mais atento a isso. O online, as atividades
online, facilitaram um pouco nesse sentido, mas essas observagdes elas... € 0 nosso
planejamento e tal, eles me ajudaram muito a perceber que eu tenho que fazer mais
perguntas do que respostas. Tem o momento da resposta sim, tem 0 momento que a gente
vai ter que parar, vai ter que dar resposta, mas trabalhar muito mais com pergunta com os
alunos, que eram coisas que eu quase ndo fazia antes. Devolver, perguntar, deixar um
ajudar o outro, fazer essas atividades em duplas, depois em trios, né? No grupo menor,
depois vai pro grande grupo, pedir pra eles responderem as proprias perguntas deles.
Entdo deixar o aluno ser mais protagonista, mesmo, que, as vezes, em sala de aula, as
vezes, a gente quer correr com conteido, dar conta de apostila e tal. E, as vezes, a gente
acaba deixando isso um pouco de lado. Entdo o grupo me chamou... sempre me chamou
muito a aten¢do de: opa, € o aluno que tem que ser protagonista, € ele que tem que fazer
as perguntas, € ele que tem que fazer as suas suposi¢des, suas possiveis respostas. A gente
como professor, a gente vai ajustando aquilo ali, dizendo se realmente € isso e t4 no
caminho e se ele estiver no caminho ok, a gente continua, se ndo estiver a gente faz as
nossas contribui¢des também. Eu acho isso, o grupo ele sempre fomentou, ajudou muito
nesse sentido, depois da aula que a gente deu, voltava e pensava nisso, pensar nas
perguntas. Eu sempre lembro de pensar: tem que fazer a pergunta pro aluno, tem que fazer
pergunta, tem que devolver com pergunta. Eu acho que o primeiro ciclo que os alunos
sentiram mais porque eu ndo tava acostumada, ndo tava habituada a trabalhar com esse
tipo de aula e dai quando eu cheguei na sala e fui dar essa atividade pra eles e ndo tava
dando as respostas, so tava fazendo perguntas eles se sentiram também... ali o aluno
chorou, eles se sentiram estressados, porque era diferente do que eu habitualmente estava
dando de aula. Mas foi interessante também a experiéncia e eu percebi isso, também ndo
podia forgar eles uma coisa que eles nunca tinham visto na vida, entdo € um processo que
nesse ciclo de 2021 ja foi um pouco mais tranquilo, que ja era uma pratica que eu ja vinha
fazendo com eles um pouco mais de tempo e tal. Entdo eles ja conheciam mais tempo e
tal, entdo ele ja conhecia um pouco mais o estilo de trabalho que também foi uma
constru¢do...uma constru¢do minha como professora e minha com eles durante a aula.
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Eduardo: Entio quando vocé diz que foi uma construgdo, de que modo isso foi
acontecendo? Uma vez que essas aulas do grupo eram pontuais, né? Trabalhavamos uma
aula durante quase um ano.

Diana: Na verdade acontecia nessa aula, a gente olhava um tema especifico, seja fragdo,
divisdo de decimais, mas eu levava pras minhas outras aulas também. Mas ¢ muito um
processo de autorreflexdo, de pensar no que eu t6 fazendo e realmente tu querer mudar,
por isso que eu tava no grupo, porque eu queria mudar. Eu queria ser uma professora
melhor, porque eu acreditava que aquilo me fazia bem. Porque eu também penso, por
exemplo, se um professor ele tiver no grupo, digamos assim, hipoteticamente pra cumprir
hora, a escola ta pagando uma bolsa, ele tem que participar do grupo ele tem que... ele
pode fazer as suas atividades do grupo, fazer o EA bonitinho, mas se ele ndo quiser mudar
em outras aulas ele ndo vai mudar. Entdo acho que como nosso grupo € um grupo
voluntario, espontaneo, vai quem quer, vai quando pode, ndo tem essa cobranca de a gente
ficar indo, tipo, sempre. Acho que isso vai muito do professor, de quem ta ali realmente
e realmente quer mudar, quer aprender, quer estudar. Eu lembro muito da P3 que nem
tava dando aula e tava ali no grupo, porque ela queria aprender, ela queria contribuir e
tal. Entdo eu acho que isso vai muito do professor e se isso vai de mim, se eu t6 14 numa
terca a noite, quinta a noite, sei 14, estudando sobre isso € porque realmente quero mudar.
E eu ndo vou mudar s6 numa aula que eu vou fazer 14 depois, gravada, enfim, que os meus
colegas vao estudar, eu quero que no meu préximo... na minha préxima aula eu ja quero
aplicar o que a gente estudou naquela noite e a gente vai ficar pensando, a gente vai ficar
refletindo sobre aquilo. Ah, o texto que eu li, as vezes, eu lia num dia, eu lia de novo no
outro. Poxa, a gente vai maturando as ideias, ah, olha s6 que legal, vou conversar aqui em
off com a Tita pra ver o que ela pensa. Eu vou levar isso pro grupo na proéxima semana.
Entdo acho que como a gente queria, ndo tem como ser separado isso, ndo tem como ser
uma coisa pontual que eu mudaria s6 naquele momento. E uma coisa que eu ia mudando
cada aula, 1a tentando, ia fazendo diferente, porque era realmente algo que eu queria estar
14 e fazer parte como um todo, assim, ndo s6 naquelas horinhas que a gente se encontrava
a noite. O grupo pra mim foi durante esses trés anos mesmo, assim que eu participei do
grupo, entdo acho que isso foi bem legal, assim, essa experiéncia.

Eduardo: Interessante, Diana, vocé falou sobre ser uma professora melhor. Gostaria de
falar um pouco sobre isso. O que € para vocé ser uma professora melhor? Como isso se
mostrou no grupo?

Diana: Eu acho que €... como eu falei la no comeco, olhar pro meu aluno, saber que ele
¢ um ser humano em formagdo, que ele ta aprendendo coisas e que a matematica pode
ajudar a transformar a vida dele melhor, deixar a vida dele melhor. Porque tirando todo
aspecto bonito da matematica, eu sempre falo pros meus alunos que eu acho a matematica
linda, mas ela também ¢ utilitaria, a gente também utiliza ela, querendo ou nfo, entdo a
gente conseguir... o professor como fazer isso e ser uma professora melhor, pegar essa
matematica que a gente acha linda, maravilhosa, que tem toda a estética dela, mas também
tem a parte utilitaria e fazer o aluno perceber um pouquinho disso isso ja € me tornar uma
professora melhor, sabe? Ele poder usar... no futuro tentar melhorar um pouco a vida dele,
eu acho que € nesse sentido, sabe? De tirar s6 a questdo obrigatéria da matematica, que a
gente sabe que ela ¢, mas fazer meu aluno perceber que aquilo também pode ser bonito,
que aquilo pode ser legal, pode ser interessante, ele pode se desenvolver como pessoa
também a partir daquilo. Entdo acho que nesse sentido, assim, que eu me tornei uma
pessoa, uma professora melhor, né? Uma pessoa também, claro, que a gente conversava
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com eles e eu brincava com eles, as vezes, eu falava: gente, a matematica ¢ s6 uma
desculpa pra eu estar aqui com vocés, porque a gente conversa sobre outras coisas
também, outros aspectos que, as vezes, a gente sabe que na familia ndo tem algumas
conversas. Mas nesse sentido também e eu me sentindo mais confiante enquanto
professora conseguia trazer cada vez mais assuntos pra trabalhar com eles fora da
matematica ou também junto com a matematica. Entdo nesse sentido, assim, eu acho que
me tornou uma professora melhor. Mas isso também ¢ por causa do grupo, entende? O
grupo me deu essa seguranga, junto com professores mais experientes, que tiveram outras
experiéncias.

Eduardo: Eu te perguntaria isso. O que realizamos no grupo de EA que contribui para
1sso?

Diana: A gente conversa muitas coisas [risos].
Eduardo: Inclusive sobre matematica [risos].

Diana: Inclusive sobre matematica! Deixa eu pensar... o que a gente faz nesse grupo? A
gente estuda aspectos da matematica, mais aprofundado, entdo o ciclo ele dura um ano
pra nos e nos escolhemos um topico no comego do ano pra estudar profundamente esse
topico. Procurar formar, fazer uma aula, uma atividade, aplicar essa atividade e estudar
como essa atividade foi aplicada e, claro, que nesse processo todo vao vir muitas coisas,
além disso. Entdo a gente conversa como a gente se sente, a gente conversa como a
atividade foi feita, como os alunos reagiram aquela atividade, como a gente planeja que
os nossos alunos desenvolvam aquela atividade e, no final, ali a gente sempre faz o
balango pra ver o que realmente nos modificou, aquela atividade. Entdo ¢ um processo
longo, parece simples, mas ndo €, e que eu acho que sé quem realmente participa, que
tem o brilho no olho que sabe ali o que é. A Tita pra me convencer no grupo, 1a no comego
que sempre falava: Diana, isso € tudo que tu quer. Que eu lembro que quando eu sai da
graduag@o o meu desespero era que a gente so... na graduagio a gente sO vé teoria, né?
Por mais que eu participava ja do PIBID e tal, ai a gente vai pra sala de aula e sai da
graduagdo s vé a pratica e eu sempre falava pra ela: meu Deus, Tita, mas a gente precisa
de algum lugar que case a teoria com a pratica, a gente ndo consegue so viver de pratica,
a gente ndo consegue so viver de teoria e a gente ndo pode soé ficar fazendo graduagdo a
vida inteira. A gente precisa ter um espago que junte essas duas coisas, a teoria com a
pratica que ja sejam ali de professores pra gente conseguir conversar sobre isso. E ¢
exatamente isso que o grupo de EA foi pra mim, um espago onde a gente consegue juntar
teoria e pratica e elas andam juntas, realmente juntas, entdo a gente faz toda parte tedrica
14 no comego, de planejamento e tal, a gente faz a pratica ali, né? De aplicar, depois volta
pra teoria e depois volta pra pratica, vai pra teoria, vai pra pratica. Quando a Tita me
convenceu ela falou assim: olha, exatamente isso que tu sempre quis, Diana, € um grupo
que t4 juntando teoria com a pratica e que a gente ta estudando a teoria das coisas praticas,
que eu acho que sdo mais importantes, sabe? De partir da sala de aula e ver o que
realmente o professor ta precisando naquele momento e estudar toda a teoria envolvida
naquilo, pra fazer a pratica, pra estudar teoria e virar esse ciclo, que realmente a gente
faz.

Eduardo: Muito bem! E ai, Diana, se agora vocé olhasse de novo para essa sua
experiéncia desde o inicio do grupo, tem mais algum elemento que vocé gostaria de
destacar? Algo que eu ndo perguntei?
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Diana: Eu acho que algumas... eu acho que eu deveria ter comegado antes [risos] ndo so6
na metade de 2019. Mas, enfim, foi. Eu fiquei muito curiosa quando eu sai esse ano
porque eu queria realmente estudar essa parte do topico dos nimeros irracionais, depois
eu vou ter que tomar um longo café com a Tita pra ela me contar tudo que aconteceu no
grupo, que eu fiquei bem curiosa. Mas eu acho que os aspectos que eu fui percebendo eu
acho que eu ja fui conversando, assim, ndo ¢ uma coisa que a gente pode deixar acumular,
a gente ja tinha encontro a cada duas semanas, chegava duas semanas depois a gente tinha
um monte de coisas ja pra contar. E 0 nosso grupo do WhatsApp também, entdo se
acontecia alguma coisa durante a semana a gente ja se conversava ali, entdo acho que isso
também ¢ importante, sabe? De algo vivo, assim, ndo € o que a gente sO se encontrava ou
s0 se falava a cada tanto tempo, a gente ia conversando, a gente ia construindo isso junto.
Além do WhatsApp, as produgdes escritas, o diario de bordo que a gente sempre tava
trabalhando juntos durante a semana. E os encontros que a gente fazia presencialmente
também eram bem legais, bem importantes. Legal que a gente continuou na pandemia,
principalmente em 2020 que foi pesado pra todo mundo, era um grupo que a gente
conseguia chegar aqui e dar aquela relaxada, sabe? De a gente conversar sobre as coisas
que tava todo mundo passando nas aulas online ali, que néo foram faceis pra ninguém. E
a gente tinha um lugar que as pessoas realmente nos entendiam, como eu falei,
principalmente em 2020, que a gente praticamente ndo viu ninguém, ndo conversou com
ninguém e ndo teve esse contato com outras pessoas, ndo tinha mais sala dos professores
pra tomar um cafezinho, pra bater um papo. Entdo aqui virou o nosso grupo de apoio
mesmo e foi bem importante nesse aspecto emocional, também, de saber que tem pessoas
ai do outro lado pensando e lutando pelas mesmas coisas que a gente acredita também.

Eduardo: Legal! Outra coisa, Diana, eu pedi para cada um escolher um nome ficticio pra
eu poder usar depois na tese. Entdo se vocé ja tiver alguma ideia pode me dizer.

Diana: Eu acho que eu ja usei esse numa pesquisa. Pode ser Diana.

Eduardo: Otimo! Diana, eu agradeco muito pela sua disponibilidade. Eu sei que esses
momentos tomam o nosso tempo, mas considero que esse olhar analitico também seja
importante pro préprio grupo. Entdo muito obrigado e espero que em breve vocé possa
retornar ao grupo.

Diana: Com certeza! E fala pro pessoal que eu t6 com saudade também. E boa sorte pra
vocé na sua tese e depois me manda o link pra eu ler ela, que eu t60 bem curiosa, na

verdade, pra saber como € que vai ficar.

Eduardo: Pode deixar! Até mais! Obrigado!
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ENTREVISTA CASSIO

Eduardo: Boa tarde! Entdo, como eu te disse, essa conversa esta relacionada com a sua
experiéncia na participa¢do no grupo de EA, pois a minha pesquisa de doutorado se centra
na analise das vivéncias de cada integrante. Por isso, essa conversa ¢ bem livre e se centra
na pergunta: o que significa para vocé essa experiéncia de estar no grupo de EA?

Cassio: Boa tarde, Eduardo. Nao, legal. Entdo, assim, em primeiro lugar ¢ bom, assim,
eu reconhego que faz-me bem em diversos pontos de vista. Por exemplo, primeiro € uma
coisa que... desde que eu tava ali na licenciatura do IFC, a parte pedagdgica do IFC sempre
foi bem forte com professores ali que a gente conhece. Entdo a gente... quando eu entrei
no IFC, eu entrei sem nenhuma experiéncia de educag@o, eu entrei sem saber dar aula e
ja sai com a base tedrica bem interessante, eu sabia o que eu deveria fazer pra se um bom
professor etc e tal. Depois disso eu passei cinco anos s6 no mestrado, entdo eu, né? Fiquei
longe tanto da sala de aula como professor, quanto longe de teoria de educagdo, por
exemplo... eu tava olhando pra outra coisa: matematica pura. E depois eu voltei direto pra
sala de aula. Entdo quando eu comecei a dar aula eu sentia uma dificuldade de aplicar
todas aquelas ideias boas que a gente tinha na sala de aula, era muito, assim... era dificil
por varios motivos. Entdo de vez em quando, naquele ano de 2019, a gente... eu
trabalhava, trabalhava, eu parava e pensava: poxa! Nao t4 sendo aquela aula que eu
aprendi que deveria ser, t6 tanto no quadro, t6 tanto passando, ai depois de um tempo a
gente testa, vé que ndo funcionou, dai vocé fala: ah, mas o que a gente pode fazer
diferente? Entdo eu percebia que eu deveria fazer algo diferente, mas ndo conseguia fazer
diferente, até porque quando eu olhava ao redor, os meus colegas daquela escola também
ndo faziam diferente, entdo nada incentiva, ndo havia algo puxando pra mudar nesse
sentido, entdo a gente acaba se acomodando, a gente acaba fazendo ali o que da tempo de
fazer. O primeiro ano dando aula € bem complicado, porque € muita coisa diferente. Entdo
tem a questdo de preparar as aulas, o assunto ¢ facil porque é de fundamental, mas poxa,
vocé precisa ler pra ter o dominio completo pra voltar, entdo tem toda a burocracia da
propria escola, acaba sendo muita coisa e as aulas foram meio basicas assim, bem basicas.
Entdo quando surgiu uma proposta do grupo eu senti que era o que eu precisava pra sair
dessa zona de conforto. Porque de novo esse ano... eu de novo tava numa escola
municipal, entdo também € um ambiente que o pessoal ndo tem muita motivagdo pra fazer
algo diferente, sdo aulas bem comuns, o pessoal tem uma acomodag@o em varios sentidos,
o pessoal chega diz: ah, po, depois da pandemia ainda.... muito complicado o pessoal
chega: ah, os alunos estdo com dificuldade, tem que ir com calma, porque tem que voltar
um, dois anos de assunto pra pegar no tranco, entdo de novo eu tava sentindo que ia ser
um ano bem bésico assim, sem conseguir dar um passo a mais, e dai a proposta da... e a
proposta desses encontros, dessas conversas foi muito legal, porque, de novo, a gente
comega a discutir sobre um tema especifico que foi ali os numeros irracionais pra gente,
e eram coisas t30 basicas assim, a gente chega... a gente passa dez, quinze, vinte, trinta
minutos discutindo, e no final a gente chega numa conclusdo. Eu paro pra processar essa
conclusdo que a gente chegou, eu penso: ndo! Mas é obvio que € isso, claro que a gente
precisa introduzir a necessidade dos numeros racionais, € 6bvio que eles tém que saber
porque eles existem, porque sendo ndo vai fazer nenhum sentido, e eu tinha acabado de
dar os nimeros irracionais pro meu nono ano, € eu passei reto nisso, entende? Por varios
motivos, entdo tava me adaptando com a sala, tava me adaptando com a escola, tava ruim
e tal, entdo eu acabei ficando s6 no bésico de novo, entdo esse tipo de grupo eu acho que
¢ muito importante pra isso, sabe? Eu como professor, como pessoa eu me sinto que eu
sou uma pessoa bastante de zona de conforto, eu acabo me estabelecendo e ficando nessa,
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entdo ter um coletivo ali puxando: ah, vamos fazer algo diferente, vamos conversar sobre
1ss0 aqui, como € que a gente pode trabalhar com isso? Pensar como posso trabalhar um
tema com o meu aluno, pensar nas atividades e tal. Pra mim ¢ muito importante, assim,
eu vejo os colegas, principalmente o pessoal aqui da matematica dando ideia: ah, a gente
fez desse jeito, fez assim, ah, ¢, podia ter feito assim, mas ai por que eu ndo fiz. Entdo,
assim, ¢ complicado... eu sinto que se eu ndo tiver alguém puxando, tendo esse dialogo
eu ndo saio do lugar, entdo pra mim nesse sentido € muito importante. Também eu acho
que la no comego a gente ler alguns textos que falavam sobre isso, estudar com os colegas,
falar sobre 1sso, sabe? Do eu que professor estou fazendo com os alunos na minha sala de
aula. De novo, isso ter um coletivo que puxa, me faz pensar diferente sobre isso e me tira
da zona de conforto, sabe?

Eduardo: Sim.

Cassio: Sobre a... poxa, me fugiu a palavra agora: avaliagdo critica do proprio trabalho,
né? E, poxa, de novo, eu acho que eu cheguei a comentar nos encontros, ¢ algo que eu
bato tanto: porque sdo dos meus alunos, sabe? Tipo assim, bah... se vocé faz a primeira
prova e vai mal como € que vocé ndo olha pra sua prova? Vocé v€ o que vocé errou, pra
na segunda vocé ndo errar aquilo de novo, entdo eu insisto tanto isso com os meus alunos,
e de repente eu t0 ali dando aula pelo segundo ano, tdo mais do mesmo, sabe? Sem corrigir
problemas que talvez tenham sido feitos antes, entdo € outra forma, € incentivar, olhar
pro proprio trabalho, avaliar de forma critica o que funcionou, o que nédo funcionou, tentar
mudar etc. SO esse argumento, sé esse fato eu acho que ja mudou bastante a minha pratica
esse ano, € uma coisa que eu senti bastante diferenga no segundo trimestre pro terceiro, e
eu falei assim: ndo, com essa turma, esse tipo de aula absolutamente ndo funcionou, ndo
da, tem que fazer algo diferente, ndo posso aqui, porque se fazer igual vai dar tudo igual
de novo, ¢ uma coisa tdo 6bvia, mas a gente acaba repetindo isso de novo, de novo, o que
¢ triste. Entdo esse ponto de vista eu acho que o grupo de EA foi fantastico, assim gostei
muito, pretendo continuar participando, o tempo de aula € bem escasso, entdo claro tem
o tempo das reunides e fora das reunides a gente acaba dedicando algum tempo também,
entdo consome tempo, mas eu realmente acho que € mais produtivo do que eu fazer o
meu planejamento sozinho, realmente eu acho que faz uma diferenga importante estar ali
pensando com o grupo nas minhas aulas.

Eduardo: Cassio, vocé falou sobre experiéncias bem importantes e que foram percebidas
ao longo da participagdo no grupo. Vocé evidenciar o que significa sair da zona de
conforto para vocé€? O que seria o professor Cassio numa zona de conforto e fora dela?
Como isso se deu no grupo?

Cassio: Assim, eu sou um professor que gosta muito... assim primeiro: eu gosto muito do
quadro, eu gosto muito de matematica, entdo de repente eu me empolgo e eu comego a
falar, eu comego a escrever, e eu vou e falo e escrevo.

Eduardo: Para vocé € interessante, né?

Cassio: Nossa, eu acho fantastico! E de repente eu paro, eu viro metade ta prestando
atengdo, metade ja desligou, entdo com certeza eu me perdi no meio do caminho, eu
preciso voltar. Entdo de novo, dependendo de mim € isso, a minha aula vai ser no quadro
comigo falando, dando exemplos, exercicios. E eu sei que ndo funciona, sei que tem dois
ou trés na sala aqui, que gostam que entendem assim e que vdo bem, mas pro resto ndo
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vai. Entdo o pessoal precisa... em primeiro lugar eles precisam ter a pratica, realmente a
pratica faz muita diferenga, entdo eles mexendo, eles fazendo exercicio, eles tentando
alguma coisa mais palpavel, € bem importante pra eles, e a questdo de ouvir eles também,
realmente quando... s6 um minutinho [siléncio]. Ndo, ndo. A questdo de ouvir eles, €
muito importante, entdo de novo a minha maior dificuldade hoje ¢ com a minha turma
grande, que tem trinta e oito alunos, e absolutamente a minha dificuldade € essa: eu ndo
consigo parar pra ouvir cada um, entdo eu ndo sei como eles estdo fazendo. Os alunos que
vém pras nossas aulas de apoio... funciona muito melhor, eu consigo resolver os
problemas com eles, eu sinto que estdo melhorando, mas na sala como um todo néo. Entéo
sO voltando pra sua pergunta: eu na minha zona de conforto sou isso: eu fazendo as
minhas contas no quadro, pra mim eu t6 no meu lugar ali, e eu sei que ndo funciona. Entdo
toda a nossa conversa ali no grupo ta sempre me lembrando de tentar sair disso. Pensar
como o aluno pode ser ativo na aula, quais atividades podem ser mais interessantes pra
ele entender o contetdo, entdo, né? E olhar pra como eu sou na sala de aula. Isso ¢ uma
coisa que ndo s6 o grupo, mas, assim, todo trabalho que a gente faz com as feiras, a gente
ta sempre ali... Poxa, a feira ¢ fantastica, né? Vocé vai de stand em stand, nossa, olha que
forma diferente de destacar o assunto, € isso que precisa, €u preciso puxar isso e trazer
pra sala, mais questdo pratica, mais investigacdo, mais questdo de atividade por parte dos
alunos. Eu acho que na minha zona de conforto eu sou um professor muito ativo com
alunos muito passivos, € o grupo me ajuda a lembrar. Porque de novo eu sai da
licenciatura, me formei sabendo isso, sabendo que aluno néo pode ser passivo, mas por
que na minha aula eu puxo pra isso? Entdo € bem importante pra mim estar sempre sendo
lembrado disso, a gente consegue trabalhar um pouco nesse sentido, sabe? O grupo me
ajuda mostrando como os outros professores fazem, me dao ideias, me mostram formas
de... é... na verdade de estar mais préximo do aluno, criando atividades que eles tenham
que pensar, até tenham que conversar pra resolver.

Eduardo: Considero bem interessante essa analise. E na sua fala também veio a questio
do bom professor, né? Eu acho que ¢ isso é bem comum em conversas que temos, né? E
comum dizer: quero ser um bom professor ou ir me tornando um bom professor. Nesse
sentido, o que seria ser um professor para vocé?

Cassio: De forma bem simples e bem direta, o bom professor € o que ajuda o aluno a
aprender, que consegue... ndo que passa conhecimento pro aluno, mas o que faz com que
o aluno construa o seu préprio conhecimento... acho que ¢ isso. E isso € um ponto
interessante, porque na matematica acontece bastante, mas tem professores que sdo
queridos, e tem professores que ndo sdo queridos pelos alunos. E eu acabei trocando de
escola muitas vezes na minha curta vida académica. N@o, na minha vida profissional.
Entdo de vez em quando, algum tempo depois que eu chego na escola, algum aluno chega
e diz: ah, professor, gosto muito de vocé, o professor anterior ndo era bom, ou depois que
eu saio encontro o aluno: professor, o seu tempo era tdo bom, o professor que entrou agora
faz assim, assim, assado, entdo frequentemente eu ouco as palavras: professor vocé era
um bom professor, € eu ndo tenho tanta certeza disso, porque eu sinto que eu era um
professor querido, mas ndo necessariamente bom, entdo isso me pegava bastante desde
de 2019. E eu ainda td com essa pulga atras da orelha, e conversando disso, por exemplo,
com a minha esposa ela me comentou um negodcio bem interessante que pra ser um
professor vocé antes precisa ser um professor querido, que se vocé ndo tem um bom
relacionamento com aluno nfo vai, é um pré-requisito pra chegar 14, isso na ocasido me
tranquilizou bastante. Eu pensei: € faz sentido, eu realmente preciso disso, € um passo pra
chegar 1a. E de novo, no meu ponto de vista, ser um bom professor ¢ um professor que
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consegue fazer o aluno aprender, construir conhecimento. Acho que o grupo me lembra
a todo tempo, mesmo nos momentos eu na minha sala, de fazer perguntas pros meus
alunos. Questionar, olhar pro pensamento, pro raciocinio que ele ta fazendo. E tdo dificil
mensurar isso! Nossa, a avaliagdo ¢ um negocio de longe que da tanto trabalho, entdo eu
sinto que assim... eu sinto que a gente ndo vai conseguir ter certeza se a gente ta fazendo
um bom trabalho ou néo, porque a gente ndo vai conseguir medir tdo precisamente quanto
a gente quer. E que talvez o nosso trabalho so vai ter consequéncia muitos anos depois,
entdo eu acabei deixando um pouco de lado essa questdo de ficar pensando: nossa, eu
tenho que ser um bom professor, eu tenho que ter resultado agora, eu preciso que... preciso
de notas boas, eu acabei parando de pensar isso, porque eu acho que néo faz tanto sentido,
né? Eu t0 ali fazendo o trabalho que eu acho que € certo, tentando atingir o maior nimero
de alunos da melhor forma possivel, e assim, eu entendo que as vezes ele talvez ndo tenha
um bom resultado agora, mas tudo que eu t6 falando... falando ndo, mas fazendo,
atividades, pensando em como ele aprende, resolvendo exercicios com o aluno... daqui
alguns anos talvez facilite outra coisa, sabe? Entdo mensurar hoje ndo resolveria o
problema, entdo eu parei de pensar tanto nessa questdo de té sendo um bom professor, ou
ndo td conseguindo resultado que eu queria, e ficar grilado com isso, estressado. To mais
numa de: eu vou fazer o trabalho que eu sei que € o certo, porque eu confio nesse trabalho,
eu sel que € assim que tem que ser feito, entdo eu vou fazer isso, que € o melhor trabalho
que eu posso fazer, tomando atengdo o maximo... da melhor forma possivel
individualmente com maior cuidado individual que eu puder, indo o méximo possivel aos
alunos, preparando aulas pensadas pra eles, suas dificuldades e... acho que seria algo
assim [inaudivel]. Sera que eu respondi?

Eduardo: Sim! S3o questdes complexa, mas que a gente tenta compreender a partir das
experiéncias que vai vivendo.

Cassio: Isso! Entdo, assim, um bom professor ele tem que... porque assim, eu tenho
alunos que gostam de ser ativos, mas eu tenho alunos que ndo querem ser ativos nas aulas,
entdo, ah... ¢ complicado, muito complicado. Com o grupo eu fui percebendo que...
mostrar que aprender necessita que eles estejam fazendo, perguntando, mas... € que ¢
também ver o que ele quer ou ta fazendo.

Eduardo: Certo! E se a gente olhar para isso tudo que vocé foi falando e pensar no grupo
de EA. Como isso se mostra para vocé no grupo?

Cassio: Pra mim o grupo t4 me incentivando a me desenvolver...
Eduardo: Ou ndo se mostra talvez, né? Esteja bem a vontade para falar disso.

Cassio: Ndo, mas o grupo € importante pra isso. Assim, a gente ta... poxa, a gente ta
reunido com um grupo de pessoas, um grupo de pessoas que eu sei que sdo competentes,
que eu sei que sdo incriveis nessa profissdo, que tem experiéncia em ensinar muito mais
que eu que, as vezes. Eu até tava brincando num dos encontros eu me sentia, por exemplo,
ah... eu ndo lembro qual era participagdo exatamente agora, mas no come¢o do encontro
eu pensei uma coisa, mas eu nao falei, e ficou ali, e no final do encontro a gente tinha
caminhado ao longo de varias discussdes pra uma certa conclusio, e eu pensei assim: eu
acho que a Ménica sabia, tinha nogdo dessa conclusido desde do comego, mas ela ndo nos
falou, ela deixou a gente ir discutindo, ir comentando essa discussdo até chegar naquela
conclusdo. Eu pensei: nossa, que incrivel! Assim, de novo € o que eu quero fazer com o
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meu aluno, eu quero chegar pro meu aluno e dar ferramentas pra ele ir discutindo, ir
formando conhecimento até chegar na conclusdo que eu considero a conclusdo
adequada... em matematica tem muito certo e errado, € uma questdo muito mais exata,
entdo eu olhei aquilo e pensei: nossa, que professora! Honestamente, admiro muito, claro
eu admirava desde antes, mas continuo admirando hoje, e ter a oportunidade de a cada
quinze dias juntar com pessoas que eu considero tdo competentes e conversar
especificamente sobre educagdo, pra mim, € incrivel. Isso € o que a gente precisa pra
evoluir como professor... € conversar, ¢ discutir. E de novo, atualmente eu t6 trabalhando
na [nome de uma Institui¢do], entdo toda segunda-feira a gente faz reunido em conjunto,
era um habito que eles pegaram do ensino médio por causa do novo ensino médio. Tinha
reunido, planejamento em conjunto, trouxeram isso pro fundamental também. Entéo toda
segunda-feira todos os professores do fundamental se reunem numa sala pra fazer o seu
planejamento da semana. Ndo tem nenhuma obrigagdo, ndo tem metas, nada, mas
naturalmente os professores se reinem e planejam algo juntos, planejam uma atividade
juntas, nesse sentido eu ainda t6 caminhando, eu tenho um pouco de dificuldade nesse
planejamento conjunto. Mas, de novo, estar no grupo de EA, conversar sobre assuntos,
conversar sobre a sala... to tendo problema com tal turma, ai o outro professor d4 uma
ideia, a gente conversa, tudo isso agrega, tudo isso ajuda a construir esse profissional
professor que a gente ¢. Entdo isso € um diferencial que eu achei muito legal do grupo
também, o coletivo de professores trabalha mais junto, isso absolutamente ndo acontecia
em nenhuma das outras escolas que tava, o pessoal se juntava na hora do almogo, eles
comiam ai, um abria o Facebook ficava la... e € isso, ndo havia discussdo sobre a sala de
aula, e 1sso acontece tanto na escola que eu t0 agora, s6 que de novo na escola que eu to
agora ndo ¢ com outros professores de matematica. Entdo eu encontrei no encontro de...
no EA um ambiente pra discutir com outros professores de matematica, depois que eu
tava formado como professor de matematica, € isso pra mim € 0 momento em que eu mais
evoluo como profissional hoje... € porque nesse momento eu nao td sentando pra estudar
s0O teoria sobre ensino ou educagdo. Entdo eu me torno um professor melhor quando eu
penso sobre a minha pratica, ai eu fago isso no estudo. Penso como meu aluno vai receber
a atividade que planejei. Planejei ndo, a gente planejou, pensou... ele sabe o que significa
essa palavra? Que linguagem ele conhece? Ai vem: poxa, ele pode ndo saber o que ¢
classificar.

Eduardo: Sim! Entdo se a gente pegasse esse ponto que vocé traz sobre as discussdes no
grupo, sobre estar no grupo com os outros, o que mais vocé destacaria?

Cassio: Eu diria que a gente... primeiro troca muitas ideias, ali no comeg¢o quando a gente
tava decidindo qual tema abordar, foi realmente, ah, todo mundo traz uma ideia a gente
coloca isso na mesa, a gente comega a discutir € a gente pensa como 0 nosso aluno vai
interpretar isso. E depois que foi decidido um tema, pensar sobre o tema, mastigar,
conversa, conversa, discute, leva pra casa, da mais duas semanas de aula, volta a olhar as
turmas e o assunto depois daquela discussdo, entdo isso amadurece o pensamento que
vocé tem. Depois volta pro grupo conversa de novo, entdo sdo ciclos de discussdo, sdo
etapas, rotatorias ndo, regulares ndo... ciclicas! S3o etapas ciclicas de discussdo,
pensamento, volta pra pensar, volta pra discutir, € muito legal, eu acho que seria isso, eu
acho que é... serd que ficou claro?

Eduardo: Sim!
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Cassio: Mas de forma geral € isso que a gente faz. Entdo amadurece um pouco, vai um
pouco pra frente, daqui a pouco: ah, pensei um pouco melhor naquele detalhe 14 tras, da
pra voltar, da pra discutir de novo, tem essa abertura, ¢ bem legal. Sabe... ndo tem uma
cobranga que precisa saber tudo, responder tudo, ¢ olhar pro professor que somos, pro
aluno que vai estar na nossa sala. Estudar um conteudo com detalhes, ler, discutir. E isso
¢ o mais legal, sabe? Eu no grupo aprendendo sobre isso, que sozinho eu daria a minha
aula, passaria o assunto e ndo olharia pra tanta coisa importante que tem junto com ele.

Eduardo: Otimo! Outro ponto que vocé trouxe ¢ sobre essa escolha do tema, que a gente
passa um tempo escolhendo e ai depois estuda esse tema. Vocé também mencionou um
pouco como isso se relaciona com a sua pratica. Nessa direc@o, poderia falar mais?

Cassio: Entdo, como eu falei, a gente t4 trabalhando ali com os nimeros irracionais, entdo
eu comentei: eu ensinei numeros irracionais no comego do ano, depois disso comegou 0s
encontros desse ciclo e a gente discutiu e chegou naquela conclusdo: os numeros
irracionais precisam ser apresentados dessa forma por esse motivo. Que foi quando eu
pensei: € 6bvio que é! E quando eu parei pra pensar: t4, mas eu ndo fiz assim, entdo o que
aconteceu? E isso ndo € algo que acontece s6 com esse tema, isso acontece com todos os
temas que a gente aborda. Entdo apesar da gente ter feito a discussdo em cima dos
numeros irracionais a conclusdo ndo € sobre os nimeros irracionais, a conclusdo € sobre
qualquer tema que a gente vai abordar. Ndo tem como eu pegar qualquer coisa e
apresentar pros alunos e ndo observar por que ele foi criado, por que o maluco do
Pitagoras concluiu o teorema dele e... € 6bvio que precisa, 6bvio que tem ser construido
a partir disso, entdo a partir do momento que a gente toma essa conclusdo nos niameros
irracionais, eles ndo ficam so6 nos irracionais, € algo que eu automaticamente levo pros
outros temas também. Por isso que € importante, por isso que € valido a gente pensar:
nossa, mas a gente vai passar o ano inteiro se matando pra pegar uma aula. Nossa, mas
que pouco eficiente, mas ndo ¢, porque todas as discussdes que a gente ta fazendo pra
aquela aula a gente consegue levar pra nossa pratica e... pensar na forma que o aluno vai
entender o conteudo, a atividade e... o erro que parece também, né?

Eduardo: Sim! Junto a essas questdes, vocé€ 14 no inicio falou sobre outro ponto que me
chamou atenc¢do: sobre o coletivo, estar no grupo que € coletivo. Entdo, como € isso para
voce, Céssio, enquanto professor? Como ¢ estar nesse grupo de professores de
matematica?

Cassio: Bom, deixa eu ver, eu nunca fui uma pessoa muito coletiva. O pessoal que lembra
de mim da faculdade vai lembrar que eu era bem o cara quietinho no cantinho, fazia
sempre dupla com uma pessoa so e passel 0s meus quatro anos assim, entdo... e de novo,
como eu comentei agora na minha escola que a gente faz as reunides de grupo eu também
n3o tenho uma completa abertura com os meus outros colegas. E todo mundo muito
receptivo, mas eu ndo tenho facilidade nessas questdes, entdo ¢ bem interessante porque
eu me sinto bem a vontade no grupo de EA que a gente ta hoje, sdo rostos bem conhecidos
de forma geral, entdo talvez isso tenha facilitado, e 1sso com certeza melhorou ao longo
dos encontros. Eu fui me sentindo bem mais tranquilo de trazer ideias e mais confiante
talvez ao longo dos encontros. Bom, no fundo a gente ta dentro de uma panelinha bem
apertada nossa ainda, a gente tem muitos... toda... grande parte do pessoal ¢ do IFC, a
gente tem antigos colegas que estudaram com a gente, entdo pra mim isso ¢ muito bom,
tem muitos professores que eu admiro como professores, desde o tempo que tava na sala
de aula, e tem os colegas que... tem até o pessoal que estudou depois de mim no IFC, que
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de certa forma eu aprendi a admirar eles também, porque de novo a gente vé€ eles fazendo
um trabalho bom, a gente vé propostas interessantissimas, fala: nossa ¢ isso mesmo,
precisa disso. Entdo eu ndo sei exatamente se eu respondi a pergunta [inaudivel] [risos].

Eduardo: Imagina, ¢ para ser bem livre mesmo, focando no que vocé quiser discutir,
porque sdo pontos...

Cissio: E sobre o coletivo.
Eduardo: Isso!

Cassio: Eu ndo sou uma pessoa muito de coletivo, mas eu me sinto bem ali, né? Todo
mundo foi bem receptivo. Eu era sangue novo esse ano, entdo fui muito bem recebido,
todo mundo me mostrou bem as coisas, entdo tem funcionado muito bem pra mim, e eu
entendo que € no coletivo que as discussdes sdo mais frutiferas, porque de novo: eu como
pessoa pouco voltado pro coletivo posso dizer isso tranquilamente, € claro que eu penso
muito, € claro que eu matuto muito com a minha ideia, eu tenho as minhas préprias
conclusdes em cima do meu trabalho, mas quando a gente t4 num grupo isso € diferente.
Eu chego a conclusdes trabalhando em grupo que sozinho ndo teria, eu acho que a gente
pode dizer isso, porque a gente precisa organizar 0 nosso pensamento pra outra pessoa
entender, entdo tem esse processo de pensar, de expor, de receber o que a outra pessoa
fala, facilmente alguém percebe algo que a gente deixa passar, entdo isso também ajuda.

Eduardo: Legal! Exatamente nessa direcdo, em relagdo a experiéncia de participar do
grupo, que para cada um ¢ diferente, quero retomar com vocé. Vou perguntar do seguinte
modo: por que vir ao grupo, o que motivou vocé a estar no grupo de EA?

Cassio: Eu fui convidado pela professora Ménica e, no momento que ela me convidou,
eu honestamente nfo sabia exatamente o que era o grupo, o que era o objetivo dele. Entdo
ela me convidou e eu pensei: bom... eu naquela época eu tava trabalhando vinte horas,
entdo eu realmente t6 com um tempinho livre. Ah, eu vou entrar um ou dois encontros
pra ver do que se trata e ai eu comecei a participar. E foi assim os grandes méritos do
grupo, pra mim eles apareceram mais tarde, foi ali depois do terceiro, quarto encontro que
foi quando a gente comegou realmente a ter as discussdes, no comego a gente ficou na
leitura. Primeiro aconteceu mais apresentacdo, ai tinha uns textos, ai depois a gente leu,
comegou a discutir, nesse ponto me deu um pouco de nostalgia do tempo da faculdade,
porque, ah, se juntar pra ler o texto, depois fazer uma discussio, ah, coisa boa! Mas foi
ali na época das discussdes mesmo que eu comecei a ver os meritos, a ver os frutos disso,
porque foi quando a ficha comegou a cair, foi quando a gente comegou a realmente a
discutir e perceber as coisas, naquele momento ali eu pensei: bom, ¢ isso! Isso aqui ¢
bom, isso aqui ta me fazendo... ta agregando valor a mim como professor. Perfeito, isso
aqui € bom e eu preciso disso aqui, a gente precisa ficar nesse grupo, e dai eu abracei com
forga, realmente eu ndo quero mais sair.

Eduardo: Entdo vocé diz que o fundamental para vocé permanecer no grupo aconteceu
nesse momento de discutir as atividades? Sobre o modo que abordariamos na sala de
aula?

Cassio: Isso! Na hora que a gente fala: t4, como € que a gente faria pra ensinar e por que
a gente faria desse jeito? De novo, eu tinha acabado de sair daquele assunto, entdo eu tava
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bem fresco, e eu pensei: €, realmente... por que eu fiz desse jeito se eu sei que eu deveria
fazer desse outro jeito? E ai a gente, ah, se eu tivesse feito outro jeito sera que eles tinham
entendido? Porque eu tinha saido de uma experiéncia bem frustrante ali de ter dado esse
assunto e ter dado um resultado terrivel na avalia¢do depois, entdo tudo isso pesou
bastante nesse sentido. E como eu falei conforme as discussdes foram vindo depois eu
comecei a pensar nessas questdes ndo sO pros irracionais, mas eu comecei a fazer ponte
pros outros assuntos também. Dali pra frente foi bem lucro, dali pra frente foi so
vantagem, eu... acho que esse tempo ¢ preciso, eu fui amadurecendo também, mas o mais
legal era ver isso na sala, abordando com os alunos.

Eduardo: Sim! Vocé antes comentou sobre contribuir para que os estudantes fossem
mais ativos. Entdo como vocé vé isso em relagdo as discussdes do grupo?

Cassio: A gente tem sempre que... de novo eu tenho que ficar sempre me policiando e
pensando como € que eu fago pro aluno pensar isso? E de novo quando a gente... e eu sei,
e a gente sabe quando a gente percebe que cada aluno t4 pensando algo diferente, e eu
preciso cada um deles seguir essa linha de raciocinio até chegar nesse ponto, isso €
incrivel, isso é desafiador. E isso que é um professor, é conseguir fazer isso, sabe? Pensar
no que o meu aluno sabe, quais palavras ele conhece. No grupo... o que me chamou muito
atengdo, € que a gente sempre falou sobre isso: interpretar o raciocinio do aluno, levar
atividade, questdes que eu possa compreender como ele pensou. E de novo, quando a
gente percebe que eu ndo vou conseguir avaliar isso corretamente, a gente pensa, sera que
a gente conseguiu fazer? Cada aula, cada encontro nosso € andar um pouquinho pra isso,
enfim...

Eduardo: Sim. Vocé conseguiria dizer entdo como tem sido, eu vou chamar assim,
pensar sobre processos avaliativos no nosso grupo?

Cassio: E... entdo eu t6 tendo uma experiéncia legal agora, porque uns dos meus alunos
quebrou o brago e ele ndo t4 conseguindo escrever, entdo eu t0 fazendo basicamente uma
avaliagdo oral com ele. E me surpreendeu tanto porque eu pensei... eu fui com baixissimas
expectativas, porque nas ultimas aulas ele ndo tava escrevendo nada e eu em panico,
assim... meu Deus! O menino sem escrever, sem fazer conta nenhuma néo vai pra frente,
mas ele fez as respostas com tanta naturalidade, ele chegou e foi falando, falando, € isso
mesmo, e assim, ele tirou uma nota incrivel naquela prova. E agora ele fez a segunda
avaliagdo também no mesmo esquema, de novo, a gente tava abstraindo um pouco mais
o assunto, ele dependeu um pouco mais de contas e eu acho que ele se perdeu um pouco
al no meio. Mas tinha tanta coisa certa e nesse momento eu percebi como a avaliagdo
individual seria melhor, se eu pudesse sentar por meia hora com cada aluno pra avaliar o
que ele aprendeu, o que ele errou, isso seria mais preciso, porque as avaliagdes anteriores
desse aluno n3o davam esse resultado, ndo era desse jeito. E isso... pensar nessa forma de
avaliar foi das discussdes do grupo de EA, a gente sentava e olhava a atividade, pensava
nas respostas dos alunos. O que ele entendeu dessa questdo? Por que ndo respondeu o que
eu perguntei? Nesse ciclo a gente decidiu usar narrativas, né? Criamos a historia em
quadrinhos, eles iam completar depois. Isso me fez pensar, eu ndo usei narrativa com esse
aluno, mas como eu conseguiria ajudar ele estudar o conteudo, sabe? O aluno de novo...
aluno sendo mais ativo e pensando sobre o conteudo. Agora outras vezes eu via que a
avaliag@o era pouquissimo pessoal, assim, o professor absolutamente viu a resposta se
era, se batia com o gabarito dele daquele certo, daquele errado, e foi pra proxima, e eu
entendo o porqué faz isso, porque eu tive muita vontade de fazer isso por muitas vezes.
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Porque a gente ndo tem tempo, a gente precisa corrigir prova, preparar a proxima prova
e fazer e... pra preparar a aula, meu Deus! E ndo da tempo, e ndo da tempo, mas eu ndo
posso abrir, por exemplo, eu ndo posso abrir mdo do tempo de preparar a aula, porque eu
tenho que preparar a aula, ndo tem como chegar com a aula meio preparada, s6 que eu
ndo posso abrir mao da avaliag@o, eu ndo posso fazer uma prova de multipla escolha, ndo
faz nenhum sentido pra forma como a gente trabalha matematica, entdo a avaliagdo ¢
complicadissima [risos]. Assim... 0 grupo mostra que essa discuss@o com os colegas
ajuda, eu soO pensei nisso da historia por estar ali, mas levou tempo, que nem sempre tem
[risos].

Eduardo: Pensado agora na questdo que vocé falou da atividade que esta sendo
desenvolvida no grupo. Vocé poderia relatar mais sobre o que acha dela em relagdo a
questdo de avaliagdo com os seus estudantes?

Cassio: Ela ¢ completamente diferente disso, ndo existe nenhum gabarito a ser verificado,
porque ndo tem. A avaliacgdo... teve a pandemia isso vai ser complicadissimo, porque vai
ter que... a gente vai separar eles em grupos e ndo vai ser individual, entdo tem uma
margem aqui, né? Mas de novo, trabalhar em grupo € muito importante por diversos
motivos, entdo vale super a pena, e a gente vai pegar o resultado de cada grupo e sentar e
ver o que foi feito. A questdo da linguagem. O meu aluno sabe o que ¢ isso? Eu como
professor da turma vou ter uma no¢do de onde os alunos partiram, entdo, assim, eu vou
ver as dificuldades, discutir no nosso grupo, ouvir o que outros professores, com muito
mais experiéncia dizem, como eles fariam. Isso dé4 trabalho, mas olha como vai ser
melhor, olha como vai ser mais justa, eu acho que justa € uma boa palavra, porque aquela
prova que eu vi € absolutamente injusta. Aqui eu ndo vou classificar o que eles sabem,
mas olhar individualmente cada um. Pensando na avaliagdo numérica [inaudivel]
subjetiva, o aluno que tira sete domina 70% do assunto, o aluno que tira trés domina 30%
do assunto. Ridiculo supor que aquele aluno que eu conhego bem porque eu dou uma hora
e meia particular pra ele toda a semana... entdo eu to ali sentado com ele uma hora e meia
sabendo que ele sabe... ele ndo sabe 20% do assunto de matrizes, ele sabe muito mais,
aquele avaliagdo foi um fiasco, foi um grande fracasso, ndo funcionou, mas claro que eu
ndo vou sair e dizer isso pra professora que aplicou [risos].

Eduardo: Sim [risos].

Cassio: Mas ¢ muito uma questdo pra mim, uma questdo de olhar e dizer: eu ndo posso
fazer isso... quer dizer eu ndo quero fazer assim. Entdo me agarro na minha avaliagdo
atual que as vezes a gente leva uma semana, duas semanas pra devolver pros alunos, que
eu sei que € ruim, até porque a gente vai fazer a recuperagdo de assunto, daqui a pouco
eu t6 um més depois voltando no assunto, e devolvendo nota, € coisa, é ruim... mas eu
ndo posso abrir mao dessa avaliagdo, no minimo dessa, porqué de novo volta pro exemplo
que a gente vai fazer agora, ¢ uma avaliagdo muito mais construtiva, subjetiva do que a
que eu fago normalmente com os meus alunos, mas no minimo aquilo, aquilo € o minimo
que eu aceito como avalia¢do nesse sentido. Entdo no grupo... entdo vem a pergunta:
como fazer? Acho que sozinho ou mesmo lendo artigos, estudando sobre isso, ndo tem
uma resposta, mas ela vem no grupo, olhando como fiz, como os alunos responderam,
mas tem... a gente estuda muito também. Eu olhar pro que eu ainda ndo sei, como isso
interfere na forma de avaliar o aluno.
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Eduardo: Verdade! Bom, Céssio, acho que a gente discutiu diversos elementos sobre a
sua experiéncia de participar do grupo. Olhando para tudo isso, caso eu ndo tenha
perguntado algo ou vocé queira enfatizar algo, de modo bem livre, volto para o ponto
central: o que significa para vocé essa experiéncia de estar no grupo?

Cassio: E, eu acho que participar do grupo é aprimorar-se como professor. Se a gente
pudesse resumir de forma bem concisa € isso: t6 aqui pra isso, t0 aqui pra entender e
discutir em grupo por que eu dou aula desse jeito, por que seria melhor desse outro jeito
e como que eu posso fazer pra sair disso de uma forma viavel. A gente sabe que tem
teorias, tem teorias fantasticas que a gente adoraria aplicar a torta e a direita em todas as
turmas e a gente sabe que isso ndo ¢ viavel. Entdo a li no grupo a gente senta, sdo
professores que estdo em sala de aula agora, que vai poder discutir o que € viavel ou néo.
Isso ¢ algo que falta um pouco ali na faculdade, porque a gente tem acesso as teorias, mas
poucas vezes vocé tem pessoal da sala de aula ali pra dizer: isso € legal, isso aqui eu
consigo fazer, aquilo ali meio que ndo d4, isso € uma coisa que agora a gente tem. Isso €
uma coisa que eu to ali como professores formados que estdo trabalhando e estdo
discutindo essas ideias, por isso eu acho que € t3o valioso assim.

Eduardo: Sim! Céssio, acredito que tenhamos discutido sobre a sua experiéncia
destacando pontos bem importantes. Caso queira comentar mais alguma coisa fica bem a
vontade. Eu também vou pedir que vocé escolha um nome ficticio, para que eu use na
tese. Caso vocé ndo saiba agora, ndo tem problema, pode me dizer em outro momento.

Cassio: Eu vou pensar com carinho, porque eu gosto muito de nome, eu acho que eu vou
escolher um nome bem legal, depois eu te falo [risos]. E eu falei muito, eu acho que eu ja
falei muita coisa, entdo eu ndo tenho mais nada a acrescentar agora. De novo eu t6 bem
feliz, t6 feliz que vocé ta fazendo um trabalho sobre o EA. Porque de novo, pra mim, eu
digo isso ha muito tempo, assim... eu sei que a educagdo no Brasil ta... eu sei que ta
complicado, mas pra mim a forma de melhorar ela ¢ com o professor, e a gente tem
professores que precisam ser melhores. Entdo eu acho que a criagdo dos IFs foi muito boa
por conta disso, né? E uma discussdo que a gente tem bem recorrente, o quanto que os
IFs impactam no Ensino Basico, que ¢ muito dinheiro investido no Ensino Superior etc.
e tal. Mas poxa, precisa, porque a gente precisa de um bagulho formando professores e
eu tenho muita confianga nos professores formados pelo IFC. Eu sei que vao ser bons
professores e isso comecga a dar os resultados agora, porque a gente ta formando
professores ha cinco anos, tem alunos de cinco, seis anos saindo agora, que agora que
estdo entrando em sala de aula, que agora que pegaram aulas, que agora que estdo
produzindo resultado e a partir de agora vai comecar gerar alunos melhores. Entdo o
reflexo disso vai demorar, mas o ponto € que a gente precisa de professores bem formados
e se agregando e se formando ao longo da profissdo. Entdo, de novo, os IFs foram bem
importantes porque sendo ndo teria formado professores aqui de forma gratuita, de
matematica aqui na regido, mas uma vez que sai do IFC desconsiderando o mestrado, pos
etc, como € que esses professores vao continuar melhorando com esse tipo de iniciativa,
com esse tipo de grupo, eu acho que isso € muito importante nesse sentido. Eu acho que
se os meus colegas ndo s6 de matematica, mas se as outras profissdes, as outras areas
pudessem se reunir com outras pessoas das proprias areas e discutir a forma de dar aula
dele seria extremamente positivo pra eles, por consequéncia seria extremamente positivo
pros alunos e por consequéncia, com isso, a gente constroi uma educagdo melhor, eu acho
que ¢ importante nesse nivel. Entdo, assim, vocé ta fazendo trabalho nisso e me deixa
muito feliz, porque quanto mais pessoas tiverem, de novo, ndo € uma ideia nova,
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brilhante, vamos juntar professores e conversar sobre a aula. E isso, ndo precisa de um
plano mirabolante ou alguma coisa assim.

Eduardo: Nio precisa inventar a roda, né?

Cassio: E! S6 que alguém precisa fazer. Poxa, vamos continuar, vamos fazer, vamos
puxar sempre que eu puder, vou chamar mais gente sempre que eu puder, e se tiver mais
iniciativas disso em outros lugares com outras areas ¢ fantastico. Sentar com os colegas
da area e discutir o nosso dia-a-dia em sala de aula. Estudar um assunto, aprender coisas

que ndo sabia, ler, olhar pra aula que foi dada.

Eduardo: Entdo, Céssio, agradeco a disponibilidade, pois essa ¢ uma parte
importantissima da tese, na verdade ela so vai existir por conta dessas conversas.

Cissio: Verdade!

Eduardo: E quando vocé conseguir, me diz o nome ficticio.
Cissio: Pode deixar.

Eduardo: Até mais! Muito obrigado!

Cassio: Entdo ta joia, muito obrigado de novo.
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ENTREVISTA MONICA

Eduardo: Boa tarde, Ménica. Entdo, como vocés do grupo ja sabem, a minha pesquisa
de doutorado se centra no nosso grupo de EA. Por isso, quero compreender como € para
vocé essa experiéncia, ou seja, o que significa para vocé essa experiéncia de estar no
grupo do EA?

Mbonica: O que significa?
Eduardo: Isso!

Mbonica: Ah, eu acho que significa um espago onde se compartilha. Eu acho que se
compartilha muito. E como nos estamos na formac¢do de professores, eu acho que ele é
um elo com a educagdo basica, né? Porque eu vejo que o EA ¢ um modo de ouvir o
professor ou os professores que estdo nas suas salas de aula. E ai como sempre nos
tivemos... acabam que sdo professores da educacdo basica, ndo €, Eduardo? Entdo eu vejo
assim, que a gente ¢ muito esse grupo de perceber, de escutar, né? E, a partir disso,
problematizar, propor. Eu vejo que o nosso grupo € bastante essa questdo ai... ele também
tem pra mim um significado de desenvolvimento profissional. Porque eu acho que
estudar, desenvolver ndo € sé por meio de leitura, de reflexdo, de um espago formal, como
um espago académico, eu acho que esse desenvolvimento profissional também se da nesse
grupo, onde vocé ouve muito mais do que vocé fala. Eu acho que isso que é o bacana:
vocé recebe, vocé dialoga com pessoas que tem experiéncias diferentes, que estdo em
cenarios diferentes, que estdo em perspectivas de formagdo diferentes também.

Eduardo: Legal! Eu acho que vocé foi trazendo elementos bem importantes. Um deles,
que vocé citou, foi o desenvolvimento profissional. Se a gente pensar nesse ponto
especifico, que aspectos do desenvolvimento profissional vocé€ percebe que sdo
propiciados no grupo?

Mboénica: Que aspectos que sdo propiciados? Eu acho que também tem a ver com o estar
aberto, né? Porque as vezes, por exemplo, assim, pode ter aspectos que se destacam pra
mim, mas n3o se destacam pro outro colega, né? Mas eu vejo que € um espago onde se
dialoga sobre problemas, sobre os principais problemas que se tem. E nem sempre esses
problemas sdo os problemas de ensino e aprendizagem. E um compartilhamento de
experiéncias, de tensdes, de problemas. E eu vejo que contribui muito pro
desenvolvimento profissional, porque eu vejo que ¢ um grupo que todo mundo ta aberto
e quer se desenvolver, né? Nao € um grupo que esta na passividade, ¢ um grupo aonde
todo mundo se sente confortavel pra entrar na discussdo, pra fazer consideragdes. Entdo
eu vejo que tem muito ai da questdo do desenvolvimento profissional, por ser um espago...
eu acho que as pessoas se sentem a vontade pra conversar sobre varios assuntos. Entao é
quase como se fosse um grupo de autoajuda.

Eduardo: Certo! Um topico que vocé destacou e que me chamou atengdo foi do elo que
voce percebe entre o grupo e a educacdo basica. Como vocé percebe esse elo?

Mbonica: Eu acho que esse elo se da por conta... eu acho que dessa sensibilidade da gente
estar... ou ter perpassado tanto pelos espagos da educacdo basica quanto pelos espagos de
formag@o de professor, né? Entdo eu vejo que a pertinéncia de observar a formagdo de
professores e o didlogo com a educagdo basica, que ¢ onde o nosso estudante da
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licenciatura acaba atuando, ou seja, o nosso trabalho enquanto formadores € pra
constituicdo de um profissional que depois vai pra educagido basica. Eu acho que isso €
bastante importante, porque vocé estar numa formagdo, num curso de formagdo e ao
mesmo tempo vocé precisa falar desses espagos que sdo os espagos principalmente da
educacdo basica, e se eu permanecer sO na escola, s6 na minha institui¢do eu ndo tenho
um panorama, eu nao tenho um cenario. Por outro lado, eu acho que esse vinculo ele ¢
superimportante porque ndo quer dizer que quando ele tem o seu curso de licenciatura
concluido ele ndo tem mais o desejo de estar conversando, de estar dialogando. Entdo nos
temos também professores na educacdo basica que tem esse desejo de constantemente
dialogar, conversar, compartilhar... porque como eles dizem: eu ndo sei tudo. E as vezes
eu ndo sei tudo acerca de conteido, acerca de procedimentos, acerca de aprendizagem,
acerca de linguagem e assim por diante. Entdo eu acho que talvez essa experiéncia da
gente com formagdo de professor que a gente consiga... consegue ter essa sensibilidade
pra entender a importancia de estar junto com eles pensando na educagdo basica. E eu
vejo que uma das formas € proporcionando espagos para os professores que estdo na
educacdo basica também ndo se afastarem da gente, né?

Eduardo: Vocé usou uma frase “eu ndo sei tudo”, que € bem recorrente quando a gente
vai lembrar das reflexdes que os professores faziam no grupo. A partir dela vocé também
trouxe a importancia do didlogo. Como isso foi se constituindo no nosso grupo?

Monica: Como ele foi se constituindo? Eu acredito que foi pela percepgo dos envolvidos
de que ndo hé necessidade de uma relag@o hierarquica. E eu acho que muito também por
essa questdo da gente ter sensibilidade para acolher esse professor, que tem contextos
diferentes do que o0 nosso, que tem problemas. Eu acho que muito de uma postura de todo
o mundo de: bem, vamos aprender tudo. Vamos aprender tudo juntos. Desculpe, ndo tudo,
todos juntos. Porque a nossa atividade enquanto formador, eu acho que sempre era de
instigar, de problematizar algumas coisas. Deixando eles bem livres de que a escolha, a
opc¢do seria do grupo, ndo seria de uma pessoa. E as vezes quando se tinha muitas duvidas,
muitas interrogagdes sobre alguns aspectos a gente fazia uso de algum subsidio tedrico
que poderia dar algum direcionamento pra aquele professor que tala, né? Porque ele pode
ter visto ou ouvido falar ao longo da sua formagdo. Agora quando ele esta na atuagio ¢
diferente de quando ele esta apenas 14 na sua formacdo. Entdo eu acredito que a maior
parte € aquela questdo de que nos ndo estdvamos preocupados se alguém estava certo ou
errado, a gente sempre pensava na aprendizagem dos alunos. O que seria melhor? Eu acho
que muito essa questdo de refletir sobre: que problemas que nds temos? E sempre estar
pensando como avangar diante desse problema... como avangar diante desse problema?
Entdo o foco nunca estava na pessoa professor, ndo é? Porque geralmente se fala muito
dos professores ou se fala das pessoas. La ndo, nos falavamos de alguma tematica, de
algum problema que se tinha, né? E eu acho que isso, essa coisa de ndo ser impositiva, de
ndo ser... eu acho que uma perspectiva bastante humanizada que a gente tinha, eu acho
que fez com que isso se destacasse.

Eduardo: Entdo, em relagdo a nos, formadores, de que modo a nossa atitude ao estar
junto com esses professores contribuiu com esse cenario que vocé foi descrevendo de
abertura ao dialogo?

Mbonica: Como que essa atitude contribuiu? Eu acho que ela contribuiu... eu acho que
porque nos tinhamos uma percep¢ao parecida com essa. E ai eu acho que muito foi guiado
por isso, né? Por essa perspectiva de que... o que todos falam ¢ importante, né? E o que
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importa ¢ aquilo que vai ser discutido a partir do que cada um vai colocando. Muito
diferente do que alguma postura de repente dizer: ah, estd certo, esta errado. Porque ao
longo do processo, ao longo das nossas conversas que a gente ia propiciando isso a eles,
que eles iam vendo se permaneciam naquelas primeiras impressdes ou se modificavam,
ng?

Eduardo: Pensando agora na relagdo disso que vocé trouxe com a primeira etapa das trés
etapas que nos realizamos nos ciclos. Entdo, em relagdo ao planejamento, o que vocé
considera de importante? Como vocé o compreende?

Mbonica: Eu acho que o que a gente faz de importante €... eu acho que deixar claro o que
vai constar o ciclo, né? Se esse ciclo vai ter um inicio, um meio e fim, isso € uma série.
Entdo deixar pro professor muito bem claro, logo no inicio, no que vai consistir esse ciclo,
que ndo vai ser uma coisa que ele vai vir pra proxima aula sem saber o que pode acontecer
ou quando que isso vai finalizar. Eu acho que outra coisa também importante além dessa
nossa organizagdo € a questdo de que quem escolhe o que investigar ou que estudar sdo
eles, ndo somos nos, porque as vezes a gente tem algumas percepgdes, mas nao sao essas
as principais angustias do professor que ta 1a na sala de aula. Eu acho que deixar eles bem
livres pra expor. Eu acho que ndo ter pressa também, eu acho que € um aspecto que eu
vejo bem bacana dentro desse nosso planejamento. E a questdo de que se preciso for a
gente fica uma hora, duas horas discutindo sobre uma coisa, a gente fica. Entdo nos nunca
temos bem definido até que parte que n6s queremos avangar hoje, nds temos muito aberto
isso, encontros que de repente a gente achou que néo ia dar discussdo e deu discussdo de
duas horas. E ainda, a partir disso, do planejamento ali, € a questdo de... os aspectos
inerentes do proprio planejamento, né? Se essa é a tematica, o que essa minha aula de
investigacdo ela vai pretender? O que eles querem que ao final disso os alunos saibam
fazer, aprendam? E assim por diante. E ai olhar para... eu acho que a orientagdo que a
gente vai fazendo deles olharem pros materiais, pro programa, pra sala de aula deles,
pensar essa tematica e estruturar esse planejamento a partir desses varios dominios, desses
conhecimentos. Eu acho que isso € uma coisa que esse planejamento dinamico favorece.
Ele favorece porque envolve a reflexdo, envolve varias pessoas com experiéncias
diferentes pensando, o que resulta num produto que ndo existiria sem o grupo. E eu acho
que também ¢ uma coisa de ndo ter pressdo, a gente instiga a escrever, instiga a produzir
alguma coisa, mas ndo ¢ obrigatorio. Eu acho que isso também ¢ um aspecto que eu acho
que ¢ interessante, Eduardo. E esse ano eu vejo que... uma coisa que a gente de repente
ndo fazia os outros anos e fizemos esse ano, que ¢ a questdo do planejamento, que € a
questdo daquele registro coletivo, que eu estou vendo que agora todo mundo tem
referéncia o tal do diario de bordo. Entdo talvez, e eu ja peguei professores em outros
horarios estando nesse diario de bordo, entdo talvez se ele tivesse s6 um registro 14 no
caderno a gente ndo sabe se fez, mas pode ser que se ndo fez, mas agora ele ta 1a e ele
pode consultar, ele pode escrever, e assim por diante, sempre em conjunto, com as
contribui¢des de todos.

Eduardo: Essa questdo que vocé destacou também envolve uma outra, né? A abertura
do integrante para isso, ou seja, dele se sentir confortdvel em expor suas duvidas,
insegurancas. Entdo, como vocé v€ esse movimento no grupo?

Mbonica: Eu acho que o grupo se posiciona de maneira bem dindmica, bem leve, eles
estdo bem soltos como se fossem velhos parceiros pra falar das suas dificuldades, das
suas duvidas, de coisas que pretendem avangar, saber mais e assim por diante. Aspecto
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de um grupo que estuda e estd em processo de reconfigurar de repente algumas
percepcdes. Percepgdes essas que as vezes sdo até nossas também, porque vocé falou ali
da questdo de desenvolvimento profissional ou percep¢des... eu acho que eles vdo tendo
autonomia e liberdade pra estar conversando com a gente e que fazem com que nos
também tenhamos liberdade de instiga-los, de provoca-los a pensar sobre determinado
aspecto, né? Nao no sentido do certo ou do errado, mas pensar: e se fosse de tal forma?
Como que o meu aluno veria isso? E isso faz com que a todo momento o grupo se coloque
a questionar, 1sso ¢ uma atitude normal no grupo. Entdo ndo tem, ndo hé esse medo de
pensar em outras possibilidades, todos juntos vao discutindo.

Eduardo: Sobre essa estrutura que o grupo foi constituindo. Vou chamar de estrutura.
Como vocé percebe isso na segunda etapa, na aula de investigagdo?

Mbonica: Eu acho que a maior contribui¢do que a gente... que a aula tem € o poder de ter
uma materializagdo que serve de subsidio pra depois olhar pro planejado e entender os
resultados daquilo que foi implementado. Eu acho que a aula de investigacdo ela contribui
pra isso, eu acho que ali que a praxis se consolida. Ndo quer dizer que antes era sé uma
teoria, mas a praxis poderia estar num movimento mental, né? E ali eu acredito que a
maior concentrac¢ao... a maior contribui¢do dela estaria nesse sentido, deles estarem nessa
aula de observacgdo, nessa aula de desenvolvimento, mas ndo ser uma aula somente de
desenvolvimento no sentido assim: ah, a aula foi dada. Eu acredito que a cada passo, a
cada fala, a cada reagdo dos alunos isso ta sendo observado, e o que isso significa, né?
Diferente do que muitas aulas que sdo dadas no modo ligado, vocé ndo percebe nada,
vocé sO estd dando a aula e ai aquela aula de investigac@o ja € aquela coisa de que... 0
aluno, o professor que té ali conosco ele comega a observar: ndo, mas 14 a gente planejou
de tal forma. Oh, esse aluno aqui est4 falando uma coisa que eu ndo tinha pensado que
ele poderia. Ah, ndo, as trés estratégias que foram levantadas e mais discutidas la no nosso
grupo, os alunos estdo indo mais por essas daqui, né? E ai eu acredito que isso contribui
porque ele passa a partir de entdo ndo sé olhar isso na aula de investigacdo. Ele comeca a
olhar isso na sua atividade docente, essa coisa de pensar muito. Eles falam muito sempre
da questdo da linguagem, que isso foi uma coisa que mudou muito, a questdo da
linguagem utilizada. Da importancia de explorar as varias estratégias de pensamento, eu
acho que isso ¢ tudo resultado entdo dessa aula de investigacdo, que ela ¢ ali observada,
e depois esse desenvolvimento do professor acaba indo pra outras aulas dele. E ai eu vejo
tanto no professor que executa essa aula de investigagdo, quanto isso no professor que
observa... que observa essa execucdo dessa aula pelo colega.

Eduardo: Ainda nessa aula de investigacdo, o que vocé considera que os professores tém
evidenciado além do que vocé€ mencionou? Que contribui¢des ela tem para os integrantes?

Mbonica: Eu acho que... talvez por a gente ter incentivado, sdo aulas de uma abordagem
exploratoria. Entdo, assim, abordagem exploratéria ta... eu acho que ta mais evidente ali.
Mas ao mesmo tempo também € uma aula aonde eles se sentem a vontade, porque 0 nosso
grupo se ele ndo tivesse, se os membros ndo estivessem a vontade, os professores ndo
queriam... porque de modo geral quem faz a aula de investigag@o € apenas um professor.
No6s modificamos isso, acaba que quem quer fazer, quem quer fazer um diagnostico ou
quem quer fazer aula de investigagdo acaba fazendo. E nos nunca fizemos apenas uma
aula, né? E ai eu vejo que como ele ta aberto a isso ele acaba nem estando preocupado se
¢ uma aula com modelagem, se € uma aula com resolugéo de problemas. Eu acho que por
conta da gente estar querendo trabalhar nesse viés da abordagem exploratorio, que € a
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partir da abordagem do professor que vai se constituindo o conhecimento 14 com os alunos
e... me perdi, pode voltar ai?

Eduardo: Que contribui¢des essa aula de investigagdo tem para os integrantes?

Mbonica: Ah, sim. Entendo que ver um planejamento sendo colocado em pratica. Eles
planejaram, eles pensaram. Eles se debrucaram em relagdo aos possiveis entendimentos
dos estudantes, seja o professor que ministra ou aqueles que observam, mas... eles ali
podem perceber como a aula, a atividade, foi recebida pelos estudantes. Entdo € sair do
automatico, € estar atento ao que o aluno diz, o que ele entendeu. Acho que esse é o ponto
central, assim... o professor, os professores, todos que estio nessa aula sairem do
automatico e olharem pros entendimentos dos estudantes e isso também € olhar pra si
mesmo, a forma que conduz a aula, como aborda conteudo tal ou tal.

Eduardo: Sim. E pensando que ap0s essas analises os professores voltam para a etapa de
reflexdo pds-aula, como vocé a compreende nesse processo?

Mbonica: Ah, eu acho que ela contribui com a formag@o deles, porque € o olhar sobre
aquilo que foi planejado e implementado, né? O que deu certo? Ou nem o que deu certo,
eu acho que a nossa maior preocupacgdo ¢ sempre assim: o que cada aluno conseguiu
fazer? Por que sera que esse aluno avangou mais e aquele avangou menos? Eu acho que
¢ uma reflex@o a partir do que foi proposto e do que foi desenvolvido. Entdo seria uma
reflexdo a partir da reflexdo-agdo, né? Porque ndo ¢ uma aula que foi dada sem um
cuidado com a atividade, sem pensar no aluno real de cada professor do grupo. Entéo, eu
acho que contribui porque ele olha, ele olha pra aquilo que foi tdo planejado e
desenvolvido. Porque quando eu t6 s6 no planejamento os meus alunos eles ndo estdo em
evidéncia, né? Tem as minhas pretensdes, agora quem da o tom nesse desenvolvimento
acaba sendo os alunos, né? O professor trabalha com essa abordagem exploratéria, s6 que
ele ndo pode mobilizar ou controlar aquilo que o aluno fala, diz, age e assim dentro da
sala de aula. E ai eu acredito que uma das grandes contribui¢des também € a questdo de
estar permanentemente pensando e interessado na aprendizagem, pensando no que aquela
aula possibilitou. Além disso, pensar em como fazer com que esses alunos avancem. Eu
acho que a reflexdo ¢ bem aquele momento em que... nos torna cada vez mais sensiveis:
bem, a pretensdo era tal, e ai eles desenvolveram tal. E o que isso quer dizer? Eu acho que
¢ um momento assim de bastante reflex@o de olhar pra aqueles resultados, despreocupado
se aquilo... indicam um percentual de acerto na ac¢do que foi desenvolvida. Isso eu vejo
muito despreocupado nos nossos professores. Nunca ninguém ta preocupado se a agao foi
100%, mas sim aquela abertura de olhar e dizer assim: ai, meu Deus do céu! Mas eu fiz
isso? Nao acredito! Ou: ah, a gente viu que os alunos foram por caminhos ndo tragados,
né? O que desenvolve o senso critico neles de olhar diante daquela situacdo e diz: nossa,
a gente ndo... a aula ndo foi por onde a gente achou que deveria ter ido. Entdo uma
reflexdo... ela estd proporcionando aos nossos professores um afastamento sem estar
longe da aula, da escola, dos nossos alunos. E eles realmente perceberem esse espago
como um espago pra olhar pra aquilo que foi desenvolvido, em busca de... o que
permanece disso e o que pode ser mudado disso. E ai eu acredito também que reverbera
na pratica do professor isso depois. Ele passa olhar, por exemplo, aquele conjunto de
atividades, aquele modo de abordagem, aquela escolha daquele instrumento avaliativo,
ndo somente na aula de investigagdo, mas na sua pratica.
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Eduardo: Otimo! E na sua fala apareceu esse aspecto de voltar para o que foi planejado
e repensar, refazer. Quais elementos vocé considera que o nosso grupo foca quando
realiza isso?

Mbonica: Acho que da linguagem. O cuidado do professor com a linguagem escrita, mas
também falada e... € mais que, assim, ¢ também em como vou escrever, como vou falar
sobre a tematica, usar as palavras mais adequadas. Mas eu vejo que vai além, passa a ser
um olhar sobre como € a melhor forma, ou a forma mais adequada de abordar um ou outro
conteudo. A gente sempre fala, né? Os obstaculos de aprendizagem. Entdo olhar o que
aconteceu, olhar o que planejou, as dificuldades na compreensdo de... de repente que
alguma questdo propiciou, que algum aluno ndo avangou. E ai eles ficam pensando como
sera que ele compreendeu isso? Por que ele trouxe tal resposta? E isso leva pra reflexdo,
as mudancgas que devem ser feitas, caminhos que deram certo. Era isso, nesse sentido?

Eduardo: Sim, nesse sentido. E se fosse a mesma pergunta, mas focando agora em vocé
enquanto formadora. Quais sdo as contribui¢des?

Mbonica: Eu acho que tem contribui¢des em termos de conteudo, de contetdo pedagogico,
principalmente. Quando eu digo conteudo, conteudo de formagdo de professor. Porque
vocé sempre acaba lendo, vendo alguma coisa a mais, se percebendo de algumas coisas
no grupo, por estar nele. Eu acho que a questio de planejamento, cada vez destacando
essa importancia de um planejamento detalhado, minucioso, calmo. Eu acho que antes
ndo era com tanta percepgdo sobre esse planejamento. Eu acho que contribuiu muito
também na forma de trabalhar em grupo. De alguma coisa calma aonde as pessoas falam
e... todos falam e ndo € sempre que a sua percepgdo ela € a mais adequada naquele cenario.
E a gente ndo se sente, eu pelo menos eu ndo me sinto nenhum pouquinho desconfortavel
se, de repente, ndo € aquilo que eu pensava que seria ou que eu defendia. Entdo, assim,
eu vejo um movimento de reconfiguracdo, vocé vai se reconfigurando, porque ha um
processo de agregamento muito importante quando a gente compartilha essas ideias e
vocé ndo fica sozinho no grupo trabalhando, né? Eu acho que é muito também em termos
de uma contribui¢do bem grande... € em termos da importancia de vocé olhar pra esse
conjunto de conhecimentos, né? E sempre incentivar os professores também a olhar, o
contexto, o conteudo, o conteido no sentido assim: ah, o que ¢ interessante que venha
antes? Qual ¢ a implicacdo desse conteudo que vem depois? Que muitas das vezes vocé
estd na formagdo, mas isso ndo ¢ trazido. E eu acho que ¢ uma questdo de autonomia
também, eu acho que proporcionou sempre avangar. Porque vocé sempre esta lidando
com pessoas, vocé sempre esta fazendo coisas diferentes do que vocé fazia. E ai teve
processos de escrita, processos de submissdo de projetos, tem processos de prestacdo de
conta. E eu vejo que tudo isso sdo avangos, sdo tudo coisas que te bota em movimento, e
faz com que vocé€ diminua o tamanho das coisas com o perpassar por essas coisas, as
vezes alguém pode achar que isso € muito grande pra se fazer. E ai esse enfrentamento,
essas... estar em todos esses cendrios vai cada vez mais fazendo com que essas coisas
fiquem mais acomodadas, menores. E a0 mesmo tempo eu acho que uma grande
contribui¢do € essa questdo de vocé estar entendendo melhor como que perpassam esses
processos de formagao inicial e de formagao continuada, formagdes que ndo sdo pontuais,
elas acontecem ao longo de toda vida do professor. Nunca se sentindo formados, mas
sempre em formacgao. Isso também com a figura do formador, que foi se desenvolvendo
ao longo disso tudo. Entdo eu vejo que se levasse em consideragdo seria o Shumann, seria
um conjunto de conhecimentos, né? Porque a gente precisa ter conhecimento das pessoas,
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de quem sd3o esses nossos... aonde que atuam? Quais sd0 0s seus principais anseios em
relacdo a sua acdo docente, né? Eu acho que era isso.

Eduardo: Legal! Um outro ponto que vocé foi destacando e eu anotei para perguntar € a
questdio da escrita. Vocé mencionou o diario de bordo. Como vocé compreende esse
processo no nosso grupo?

Mbonica: Eu acho que essa questdo da escrita, além desse diario de bordo, que é uma coisa
que eu venho percebendo assim que eles ajudam também a escrever, agora eles estdo
escrevendo, se 1a no inicio era um de nds que estavamos la... ou dois, trés de no6s. Agora
eles ja se sentem a vontade pra estar descrevendo, relatando, fazendo atividade, trazendo
material e assim por diante. Entdo eu acho que, por exemplo, assim, em relagdo a escrita
principalmente pra essa aula de investigagdo que nos vamos ter agora, t4 tendo uma
autonomia muito grande dos professores. Assim, realmente os formadores... s6 no sentido
de instigar, de sempre estar incentivando-os no desenvolvimento disso, mas, assim, o
material do que € necessario pra essa aula de investigacdo agora eu acredito que €, de
todos os ciclos, € o maior protagonismo dos professores. Eles que querem escrever qual
¢ o texto, quais sdo as provocagdes que vao fazer e assim por diante. Entdo eu vejo assim
que ha um protagonismo na producdo do material. E ai temos também a perspectiva da
escrita desse livro, desse e-book, que é uma producdo conjunta. Que eu acredito que
também ¢ uma coisa muito bacana, que ¢ onde que eles ndo escrever sozinhos, né? Porque
antes os professores falaram: ah, nos ja temos uns trés livros aqui na cabega. Entdo de
repente essa escrita conjunta ela pode ser um auxilio que as vezes muitos professores tém
ou um incentivo que muitos professores t€ém, e que nunca apresentam no papel, nunca
socializam no papel alguma atividade que ¢€ feita, alguma percepc¢io do que ¢ feito e assim
por diante. Mas eu acredito que essa questdo da escrita ela esta sendo bastante evidente
agora nesse material ai, e eu acho que por consequéncia ela sinaliza mais uma
possibilidade de pensar na atividade, na aula de investigagdo que foi realizada. Entdo,
mostra eles como protagonistas, porque eles que deram essaideia, eles que tdo escolhendo
como querem esse relato. Acho que evidencia a questdo da pesquisa sobre a propria
pratica, voltar novamente e olhar o que aconteceu pra avangar nas proximas aulas, nos
proximos ciclos.

Eduardo: Muito bem, Mdnica, por fim eu queria perguntar se tem algum outro ponto que
talvez eu ndo tenha focado e que vocé gostaria de enfatizar.

Mbonica: Ai, ai. Assim eu ndo consigo te dizer, Eduardo! Mas, assim... € porque a gente
j& conversou tantas vezes que de repente as vezes tu queria que eu falasse alguma coisa
que eu ja falei, né?

Eduardo: Nao tem problema, pois a ideia ¢ falar sobre algum elemento que vocé
considere importante e eu talvez ndo tenha focado durante a conversa.

Monica: Umas coisas que eu gostaria de destacar assim, que sdo coisas que ainda... que
eu gostaria de problematizar. Que € assim: o que leva alguns a permanecerem e alguns a
ndo permanecerem? Serd que tem a ver com a formagdo? Porque nesses dias eu estava
conversando com o meu esposo e eu disse assim: olha s6 que engracado! Sdo trés pessoas,
professores do grupo, que tem mestrado ou que estdo acabando o mestrado. Sera que um
professor que recém sai da licenciatura, ele vai ver essa pertinéncia ou ele quer estar em
espaco de discussdo, de reflex@0? Ou isso € uma coisa que precisa ser despertada? O que
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leva alguns sentirem-se tocados e ver ali um espago onde ndo se tem uma remuneragio
financeira, mas se sentirem atraidos e outros nao?

Eduardo: Boa pergunta. Qual a sua reflexdo sobre esses motivos?

Mbonica: A minha hipotese € de que eles percebem a necessidade de ndo estar consigo
mesmo, sO consigo mesmo. Deles quererem ouvir o outro, dialogar com o outro, deles
nio se sentirem confortaveis no seu isolamento, no seu automatico.

Eduardo: Interessante. Caso vocé ndo queira acrescentar nada, vou pedir que vocé
escolha um nome ficticio, porque vou usar na tese. Caso ndo saiba agora pode me dizer
depois.

Mbonica: Ah, pode ser Monica, sei la.

Eduardo: Entdo, Ménica, eu te agradeco muito pela nossa conversa. Ela ¢ fundamental
para tese, mas acho que também para o nosso grupo, quando a gente pensa nesse
desenvolvimento, porque ¢ uma coisa que vai se entrelacando com a outra. Entdo muito
obrigado por esse tempo e por permitir que a gente participe desse grupo.

Mbonica: Claro que sim! Obrigada vocé, Eduardo.

Eduardo: Tchau!
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ENTREVISTA AMALIA

Eduardo: Boa tarde! Entdo, Amalia, como vocé sabe a minha tese se centra na analise
do nosso grupo de EA, mais especificamente na experiéncia vivida pelos integrantes.
Assim, gostaria de compreender o que significa para vocé essa experiéncia de participar
do grupo de EA?

Amalia: Bom, boa tarde! L4 em 2019 a Moénica tinha recém voltado do pés-doc dela em
Portugal e ai ela chegou toda empolgada, né? Trouxe pra nds essa ideia desse grupo de
EA, porque ela tinha vivenciado ele 14... vivenciado um pouco, eu acho que conhecido
pessoas, o proprio Jodo Pedro da Ponte, ela teve contato com ele no pos-doc dela. Entdo
eu lembro que ela chegou muito empolgada, no inicio de 2019, pra gente constituir um
grupo de EA, né? E na época ela fez esse convite pra mim e pra F4. Na verdade, pra todos
os professores e professoras que estavam no curso atuando, né? Eu to fazendo essa
retomada pra gente chegar nessa ideia que eu acho importante.

Eduardo: Sim. Otimo!

Amalia: E ai a gente... eu lembro que eu, vocé e a F4, né? Achamos interessante e entdo
comecamos a pensar na constituicdo desse grupo e foi algo assim bem inicial sem ter o
registro de projeto. Entdo a gente ndo tinha o projeto, a gente fez, digamos assim, na
vontade de ter esse grupo, de ter essa experiéncia. Entdo a gente ndo tinha uma vinculagdo
com projeto de extensdo, ndo contava hora no nosso plano de trabalho, entdo naquele ano
de 2019 foi algo bem voluntario, eu diria. Foi algo bem voluntario, mas que rendeu... a
gente pode ver que rendeu muitos frutos. E desde entdo a gente ndo conseguiu se afastar,
pelo menos eu falo por mim, né? Desde 2019 a gente ndo consegue se afastar desse grupo,
porque ele faz a gente pensar muito. Entdo eu acho que a experiéncia de estar no EA ¢
essa experiéncia do pensamento reflexivo que ele traz pra gente, entdo mesmo é... eu
penso assim: que estando no grupo de EA eu nunca me vi como formadora, porque o EA
ele tem sim os formadores, os professores, mas eu nunca me vi numa posi¢ao superior
aos outros professores participantes. Eu me vejo como alguém desse grupo estando ali,
porque eu também t6 sendo formada nesse grupo e isso pra mim € muito forte e... por
meio desse processo reflexivo que estar no EA promove em mim. Eu acho que isso € o
principal pra mim de estar no EA: € a possibilidade do pensamento reflexivo que ele traz
pra gente e ele traz muito. Eu enquanto formadora, eu enquanto professora a gente reflete
muito assim... sobre o conteudo, sobre as possibilidades de estar na sala de aula, sobre a
criagdo de atividade €... pensar numa atividade, entdo isso € muito legal, isso € muito
interessante assim, que o0 grupo promove.

Eduardo: Vocé falou dessa questdo dos formadores. Retomando essa ideia, de que modo
nds contribuimos ou que atitudes temos que contribuem com esse cenario?

Amalia: Ah, eu penso que a gente tem de fato um papel fundamental, né? Porque a gente
acaba €... ndo sei se a gente acaba estudando mais, ndo gosto de estudar mais, menos, mas
seria no sentido assim: porque a gente se prepara pra estar ali, naquele encontro. Entdo
talvez acredito que o fato de nos prepararmos anteriormente pra estar naquele encontro,
o fato de nos entre os formadores se encontrar pra também discutir esse encontro com os
professores, faz com que a gente também, a gente assuma essa postura reflexiva para com
os professores participantes, né? Entdo eu penso que esse estudo anterior que nos fizemos,
e ndo € um estudo individual, ¢ um estudo coletivo, é uma discussdo que acontece entre
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os formadores, faz essa promogao dessa reflexdo. Isso ai faz toda diferenga, com certeza
faz toda diferenga. E perceba, né? Talvez se fosse um formador a gente ndo conseguia
atingir isso, se fosse um grupo de EA com apenas um formador talvez essa reflexdo, essa
promogdo da reflexdo ndo conseguiria, entdo ai eu destaco o nosso grupo como coletivo
mesmo, como um coletivo que pensa junto. E assim, as vezes, em determinados
momentos, porque nds somos em quatro, né? Dois puxam, os outros ficam mais afastados,
dai de repente os outros dois estdo 14 na frente, entdo isso € muito importante, porque a
gente tem essa seguranga, tem essa confianga entre a gente também, pra dizer: ndo, hoje
tu toca o encontro, semana que vem fulano toca o encontro. Eu acho que isso € muito
interessante também no nosso grupo, a gente ter essa confianga, e como que a gente chega
nessa confianga, né? Porque a gente ndo se conhecia e veio o Saulo... eu acho que a gente
chega nessa confianca por afinidade, por leitura, pelo dialogo, eu acho que € isso que
acontece, mas eu penso que sim, que nés formadores temos um papel fundamental nessa
questdo da reflex@o. Mas € ai que também entra a nossa autorreflexdo, eu acho que ¢ uma
retroalimentacgdo total assim que acontece.

Eduardo: Vi que vocé mencionou novamente essa ideia do estar com o outro, sobre o
coletivo do nosso grupo. Como vocé vé esse coletivo do nosso grupo? Que elementos
poderiam ser destacados?

Amalia: Elementos?

Eduardo: Levando em conta que vocé citou que o grupo se mostra para vocé como um
grupo coletivo mesmo. Como isso se mostra para vocé? Nao pensel numa dire¢do de
procedimentos que realizamos, mas em atitudes dos participantes se mostram para vocé
sobre isso.

Amalia: Pergunta dificil essa [risos].

Eduardo: Vocé pode direcionar para o que quiser discutir também. Nao € uma pergunta
fechada, nenhuma delas € na verdade.

Amalia: Nio, assim, eu entendo... mas... € porque agora eu fiquei pensando assim... eu
destacaria, enfim... mas eu destacaria a questdo do didlogo, eu acho que ¢ um elemento,
¢ o fio condutor dos nossos encontros, eu acredito. Acredito ndo, € o fio condutor. De
novo eu vou bater na questdo da relagdo horizontal entre formadores e professores que a
gente estabelece no nosso grupo, né? E ndo tem dialogo se essa relagdo ndo existir, se a
gente ndo tivesse essa relacdo eu acho que néo teria didlogo... mas acho que com certeza
o diadlogo € isso. Eu destacaria o compromisso, porque pro grupo existir durante quatro
anos € porque existe um compromisso. Entdo compromisso e responsabilidade do grupo,
por mais que algumas pessoas entrem, saiam, as vezes nao consegue, ndo conseguem
continuar, ou ndo conseguem participar de todos. Eu acho que tem um compromisso, o
compromisso € a responsabilidade e temos também o desejo, a vontade de estar ali. Eu
acho que esse desejo ele t& muito vinculado as angustias e... anseios, né? Angustias e
anseios que os professores, que nos professores temos para com a nossa sala de aula, para
com o aprendizado dos nossos alunos. Porque se o didlogo € o fio condutor do nosso
grupo, a aprendizagem dos alunos, a nossa atuacdo docente € o que... € a motivagao
digamos assim, eu acho que isso também € um elemento importante. Todo mundo que ta
ali td querendo ser um professor melhor, ta querendo pensar a aprendizagem do seu aluno,
ta querendo... tem essa motivagdo, né? E ndo uma motivagdo romantica: ah, t6 motivado,
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mas essa motivagdo como um objetivo, como algo assim, eu acho que ¢ interessante a
gente pensar sobre 1sso.

Eduardo: Sim. Ai eu trago para refletirmos: o que seria se tornar um professor melhor?
De que modo o nosso grupo contribui para isso? Ou também como no grupo isso se
mostra?

Amalia: Quando tu fala no nosso grupo, vocé diz no nosso grupo de formadores ou nosso
grupo de... ou nosso grupo?

Eduardo: Digo do grupo de EA, n6s formadores e os professores integrantes.

Amalia: E... ndo, de fato quando eu falo melhores nio é no sentido de mérito, de melhor
ou de pior ou no sentido quantitativo, né? E um melhor qualitativo, um melhor pensando
na pratica docente e enfim, uma melhora qualitativa assim... digamos assim. E eu acredito
que o professor quando reflete, quando pensa sobre suas atividades, quando planeja,
quando tem todo... ele se torna um professor melhor, ndo melhor em nimeros, ndo ¢ o
professor que vai levar a sua turma a tirar dez no IDEB, néo ¢ o melhor que o sistema
quer, ¢ um melhor nesse sentido de... é dificil usar a palavra melhor, mas eu acho que tu
entende, né? [risos].

Eduardo: Sim.
Amalia: Nesse sentido qualitativo.
Eduardo: Entendo, sim.

Amalia: Acerca disso se eu percebo uma melhora, entre aspas, seria essa melhora. Eu
acredito que o fato de nds estarmos ali e conseguirmos refletir, olhar pra um problema
matematico de outro modo, pensar que um problema... ele ndo necessariamente ter uma
resposta apenas ou tem um jeito de se chegar apenas. Olhar pra um livro didatico e ndo
tomar tudo aquilo que esta escrito como verdade, mas questionar, refletir, eu acredito que
isso € um indicativo de melhora. Entdo, assim, a gente vé o professor que chega 14 em
2019 e ele hoje ele ja olha pra... j4 tem um olhar diferente pro livro didatico, ja desenvolve
uma postura critica perante aquilo que ta posto ali, seja um simples problema ou a simples
ordenacgdo que os problemas estdo propostos 14 no livro didatico, eu pra mim isso € um
indicativo de melhora, né? E a gente percebe isso nos professores, e eu digo que eu
percebo isso em mim também, entdo eu também la desde do inicio falei do processo
reflexivo, eu também percebo essa mudanga em mim, eu também me percebo mais critica
diante do livro didatico, diante de uma informac@o, diante de um problema. Eu também
me percebo mais reflexiva no sentido de: ndo, mas sera que sé tem esse caminho? Entéo,
assim, hoje eu estou afastada da sala de aula por estar fazendo doutorado, mas 1a em 2019
quando eu estava participando do grupo e estava na sala de aula, eu ja percebia essa
mudanga em mim, de questionar e tal. Entdo, assim, eu acredito que quando eu voltar pra
sala de aula eu tenho muito mais essa bagagem ai do EA pra estar pensando o
planejamento das minhas aulas, enfim.

Eduardo: Vocé falou desse olhar que se modificou em relagdo aos problemas, ao livro
didatico, ao curriculo, que sdo aspectos que a gente focava muito na etapa do
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planejamento. Entdo, o que vocé destacaria dessa experiéncia de planejamento com o
grupo?

Amalia: Bom, o planejamento ocupa cerca de 80% dos nossos encontros se a gente
pensar. E ai... isso, Eduardo, € uma coisa que me deixa um pouco angustiada no EA. Essa
parte do planejamento € o que eu tenho um pouco de critica, mas, assim, entendo que la
em 2019 foi uma experiéncia que a gente estava comegando, entdo de fato o planejamento
demorou porque foi a nossa primeira experiéncia, a gente tava comegando. Em 2020,
2021 nos tivemos toda incerteza da pandemia. Entdo, assim, 2020 nds tivemos: sera que
vai acontecer? Sera que vai voltar? Fazer um planejamento pra uma aula remota que ndo
tava funcionando, enfim, a gente teve isso. 2021 nds tivemos: vai voltar? Nao vai voltar?
Entdo todo um planejamento. Mas dai, agora, em 2022 eu percebo que nos estamos no
final de outubro, a nossa aula... a gente ta se reunindo, eu acho que desde margo, abril
talvez, e a gente vai conseguir aplicar a aula agora em novembro. Eu particularmente me
incomodo muito com a demora desse planejamento. Eu acho que ele ¢ fundamental pra
desenvolver toda essa ideia da critica e tal, eu acho que ele € importante, a gente percebe
tudo isso que eu falei anteriormente, eu acho que ¢ muito forte no planejamento, entdo
todas essas... essa percepcdo sobre o curriculo, sobre o livro didatico, ela acontece por
conta desse momento do planejamento, mas eu acho que ele se prolonga demais. Entdo
eu acho que essa talvez ¢ uma falha talvez do nosso grupo, porque ai a gente acaba
priorizando esse planejamento e o pos ele fica com pouco tempo pra discussdo. E ai eu
fico pensando como que a gente vai de fato olhar pra essa aprendizagem do aluno se a
gente vai ter dois encontros, um encontro. Porque veja, a gente t& em novembro, um
encontro pra discutir aquela atividade, aquele retorno dos alunos, sabe? Entdo, assim, ndo
sei como € nos outros EA, nos outros grupos, mas eu acho que isso ¢ uma falha do nosso
grupo, esse ficar muito tempo no planejamento, né? Talvez seja um problema de
ansiedade meu que quer logo que as coisas acontegam, mas eu acho que tem implicagdo
14 na terceira etapa. Entdo acho isso um pouco complicado.

Eduardo: Certo! Pensando na etapa da aula de investigag@o, porque eu quero discutir
todas elas com vocé. Como tem sido essa experiéncia no grupo?

Amalia: Entdo eu acredito que o professor que t4 ministrando a aula, ele tem um papel,
acredito n3o, o papel do professor que t4 ministrando a aula ele ¢ diferente do papel
daquele que ta ali observando, né? Pro professor que t4 ministrando a aula ele preparou
aquela aula, ele teve um processo de planejamento coletivo e tal e ele vai 14 lecionar, dar
essa aula, e ele... 0 que pode ser ruim assim, e a gente teve esse relato no nosso grupo, €
o professor se sentir, ndo ¢ acuado a palavra, mas ndo se sentir a vontade, porque afinal
ele tem quatro, cinco pessoas ali observando a sua aula. Entdo eu acho que isso ¢ um
pouco ruim pra aquele professor que vai dar a aula de investigagdo, por outro lado € uma
experiéncia interessante porque ele conhece a turma, ele pensou aquele planejamento pra
turma, entdo ¢ um... digamos que ele tem um feedback muito bom, ele recebe o feedback
daquela turma muito legal, entdo tem essa vantagem. J4 pra aqueles professores, os
observadores, ¢ uma situagdo muito diferente, porque eu ja estive nessa posi¢do de
observagdo e a gente como professor s6 observar € muito agoniante, porque a gente ja
quer ali conversar com os alunos, a gente quer instigar eles, a gente quer fazer perguntas,
a gente quer provocar, a gente quer problematizar, porque enfim... porque € a nossa
profissdo, o nosso modo de ensinar. Entdo € bem ruim estar na posi¢do de observador por
conta de sO observar. Entdo eu penso isso assim: eu acho que o observador ele tem que
estar bem atento, mas em contrapartida também quando a gente ¢ observador a gente
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observa coisas que quando a gente ta 14 na frente lecionando a gente ndo da conta, né?
Porque a gente tem que estar respondendo, tem que estar guiando, entdo a gente passa a
ter talvez um outro olhar sobre aqueles alunos, por mais que a gente ndo conhego aqueles
alunos, mas a gente comega, a questdo dos gestos, a questdo do tipo de pergunta que eles
fazem. Entdo, assim, as vezes a gente se surpreende porque um aluno levanta a méo e
pergunta o que é... sei la.... o que € uma garrafa de vidro? Supondo assim, porque a gente
nem pensou que o aluno poderia ndo saber o que ¢ uma garrafa de vidro. Entdo, assim,
como observador talvez € esse tipo de questionamento, ele nos surpreende mais, nos causa
mais estranheza ou enfim... porque ai o professor ta recebendo 14 um milhdo de
questionamentos e essa pergunta vai passar despercebida, mas pra nos que estamos ali
observando, fazendo as anotagdes, ela ndo vai passar despercebida. Entdo isso também
ajuda a gente pensar as perguntas dos nossos alunos. Enquanto observadora eu consigo
pensar as perguntas dos meus alunos 14 quando eu estiver em sala de aula.

Eduardo: Ainda em relagdo a essa aula de investigagdo, 0 nosso grupo criou outra
dindmica: alguns assistem essa aula de investigacdo ao vivo, 1a na sala de aula, e os que
ndo puderem assistem a gravagdo dela. Como vocé vé€ esse cenario?

Amalia: Olha... ¢ interessante, mas a gente perde muito com a gravac@o. Porque assim a
gente ndo tem, ndo consegue ter uma dimensdo do todo, a gravagdo ela ndo fica... ndo é a
mesma coisa do que 14 na sala de aula, porque acaba tendo muito barulho, muita conversa
paralela, entdo, assim... é interessante porque € uma possibilidade ai de fato das midias
estarem aproximando a gente, se a gente ndo consegue ir 14, mas ndo € a mesma coisa de
uma observagdo presencial, eu posso falar porque eu participei das duas. Eu participei em
2019 de uma observagdo presencial e participei em 2021 dessa observagdo online,
digamos assim, dessa gravagdo, e ¢ totalmente diferente... totalmente diferente! Porque
de novo a gente ndo consegue ter a dimensdo do todo da sala de aula, entdo porque a
camera ndo da conta, a camera ndo da conta do gesto de todos os alunos. A cdmara ndo
da conta do cochicho entre os... a dupla que estd resolvendo, a camara ndo da conta
daquela pergunta baixinha que pode ter pra professora, sabe? Entdo acaba perdendo
muito. E uma possibilidade, mas é muito diferente assim.

Eduardo: Entéo esses elementos que vocé foi relatando sdo fundamentais para a proxima
etapa, a etapa da reflexdo? Quais sdo esses elementos?

Amalia: Eu acredito que isso que eu falei, essa questdo das atitudes, eu acho que esse ¢
um termo interessante a gente usar. Das atitudes do aluno para com aquela atividade e
essas atitudes elas vao se mostrar nos questionamentos, nos gestos, no cochicho, eu acho
que a gente ndo ta ali pra avaliar a postura da professora, entdo ndo € uma coisa que a
gente precisa se ater. A gente ta ali pra olhar pros alunos, né? Eu vou fazer essa
observagdo, eu acho que € em relacdo as atitudes dos estudantes, as perguntas, os gestos,
os cochichos, tudo isso que eles fazem, falam, né? Como que esse aluno recebe essa aula
que foi planejada, entendeu? Eu acho que ali é o ponto que a gente ta observando isso:
como ele recebe essa aula? Que atitudes que ele vai ter ao receber essa aula planejada
coletivamente e tal? Pra além do modo de condug@o da professora. Porque ai esse € o
ponto, né? Poderia ser qualquer um de nds conduzindo a aula, né? O que nos interessa ali
naquele momento ¢ como aluno recebe essa aula.
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Eduardo: E essa aula de investigacdo nos leva para ultima etapa, a etapa de reflexdo.
Entdo eu volto com a pergunta: quais sao as contribui¢des ou de que modo o0 nosso grupo
estd compreendendo e realizando essa etapa?

Amalia: Sim! E ai eu acho que eu ja falei anteriormente, né? Eu acho que a gente peca
nessa parte. Eu acho que falta tempo. Eu acho que ¢ uma parte que eu vejo como
fundamental, todas as partes... nenhuma parte € mais fundamental ou menos fundamental
que a outra, mas eu entendo que sentar, discutir, pegar as atividades dos alunos, ver as
suas respostas, pensar sobre elas, discutir... ¢ fundamental, ¢ fundamental pra esse ciclo
reflexivo... ativo reflexivo, né? Porque tem a acdo ali, pra gente pensar esse ciclo agdo-
reflexdo na formag@o do professor, sabe? Porque depois de... pensando, refletindo,
olhando pra essas atividades e a gente vai pensar no agir melhor, né? Entdo ele ¢ um
momento fundamental e ai eu fico pensando se a gente tem pouco tempo pra essa reflex@o,
vai ter um furo nesse ciclo, sabe? Isso que me incomoda... mas ele ¢ fundamental, ¢
fundamental eu olhar pra esse feedback dos alunos, ¢ fundamental eu pensar as outras
formas que eles trazem pra resolver os problemas que a gente propde, ¢ fundamental a
gente refletir sobre essas atitudes que eu falei que a gente tem que trazer, entendeu? Entdo
por que eles tiveram essa atitude? Onde que a gente falhou? Como que a gente poderia
superar essa falha? Isso acontece nesse momento, essa reflexdo da pratica que permite
repensar, modificar... ndo s a atividade, a gente parte dela, mas a gente da conta de olhar
como o aluno t4 aprendendo, como enquanto professora posso potencializar isso. Entéo é
também um momento que € de autorreflexio, né?

Eduardo: Focando no desenvolvimento do nosso grupo, que aspectos estdo sendo
evidenciados nessa etapa de reflexdo? O que os professores trazem ou quais sdo as
inquieta¢des que estdo evidenciando?

Amalia: Bom, eu acho que nessa etapa quando a gente conseguiu fazé-la acontecer de
verdade... eu penso primeiro que a gente cause incdmodo. Porque eu acho que isso € um
primeiro ponto. Por qué? Porque a gente passou dois, trés, quatro meses planejando a
atividade, quando a gente recebe esse feedback dos alunos... vai olhar pras respostas
deles, eles vao por caminhos que a gente ndo imaginava, entdo isso incomoda. Como que
eu ndo pensei nisso? Como que meu... a gente ndo pensou nisso? Como? Por que essa
palavra ¢ tao dificil pra eles, entendeu? Entdo eu acho que primeiro € o incomodo e ai...
mas que ¢ importante a incomodacdo pra ter reflexdo, né? Porque se a gente achasse que
estava tudo bem a gente ndo ia conseguir realizar essa reflexdo, eu acho que tem essa
questdo do incdmodo. Eu acho que tem a questdo das surpresas positivas, entdo eu acho
que isso € interessante também, eu penso isso assim, e tudo isso leva a reflex@o, né? Mas
areflexdo como algo que move, sabe? O que se mostrou como positivo e seria interessante
pensar em outras situagdes que poderiam ser abordadas daquele modo e... mas o negativo
também, como poderiamos ir por outro caminho? Pensar sobre outras possibilidades, o
que deu errado, voltar e ler, discutir sobre isso. Ai 14 no proximo ciclo o professor € nos
também ja teremos outros modos de olhar, outras discussdes.

Eduardo: Um outro ponto que achei importante discutir com vocé é a questio da escrita,
que sempre foi trazida por vocé para o grupo. Entdo, como vocé vé€ esse movimento de
escrita, de relatar as experiéncias vividas?

Amalia: Nao sei se acontece nos outros, mas eu acho que é fundamental. Porque a gente
sabe das dificuldades dos professores escreverem, a gente sabe que ¢ uma dificuldade
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real. Existem varias pesquisas, varios estudos que mostram dessa dificuldade do professor
escrever. Entdo promover isso nos professores, essa possibilidade do registro ¢ muito
valida. E mais uma possibilidade pra eles refletirem, estou sendo chata nessa questdo da
reflexdo, mas eu acho que € isso mesmo, de elaborar uma escrita reflexiva, entdo ¢ uma
super oportunidade, claro que eu acho que isso tem que ser pensado bem, pensado bem
no sentido de como que a gente vai também contribuir pra essa formacdo dele nesse
sentido, né? E ai esses tempos eu tava numa palestra e... que a pessoa fazia encontros com
professores da Educacdo Infantil, né? Entdo eles desenvolviam atividades e depois eles
eram convidados a escreverem relatos. E esses formadores, que eram de uma
Universidade, enfim, eles pegavam os professores na mao mesmo pra essa escrita, e eles
j& tinham percebido uma mudanga ano a ano dessas produgdes. Entdo eu acho que esse €
um caminho muito interessante, né? Pra colocar o professor... escrever, pra colocar o
professor... ler também, né? Entdo eu acho que isso ¢ bem interessante. E em relacgdo a
noés, quando a gente vai pensar a produgdo de um artigo cientifico acerca dos dados
produzidos durante o EA, no6s também nos colocamos a pensar, a olhar pra aquele estudo
pra além da pratica, né? Entdo eu acho que essa relacdo ai a gente consegue estabelecer
uma relagdo teoria e pratica interessante, né? Porque ai a gente tem a pratica do EA e a
gente vai produzir algo teoricamente, vai trazer teoria pra entender essa pratica e pra
aperfeicoar um novo ciclo. Entdo ai a gente consegue ter um processo de acfo-reflexdo
bem interessante. Quer falar comigo? [pausa por interrupgdo externa].

Amalia: Desculpa.
Eduardo: Imagina. Nao tem problema.

Amalia: Ta. E ai esse ponto ali que eu cheguei, que eu nem tinha pensado nisso: da teoria
e pratica ¢ bem interessante que a gente... e talvez a gente consiga promover iSso nos
professores também, né? Porque eles precisam ter esse entendimento da teoria e da
pratica, né? Ter essa reflexdo sobre a pratica, mas ndo uma reflexo em nivel somente
mental, uma reflexdo conduzida por um algum referencial tedrico, uma reflexdo
amparada por leituras, entendeu? Pra gente ndo ficar... talvez esse € o ponto, né? Néo
quero que vocé entenda que: ah, a gente so fica na reflexdo aqui deu certo ou deu errado.
Nio! E uma reflexdo amparada teoricamente e ai a gente traz essa relagdo teoria e pratica
de uma maneira bem legal, a gente pensa em possibilidades pros desafios que foram
percebidos e coloca isso em pratica. Entdo nesse momento da escrita a gente tem esse
processo reflexivo, tem mais uma vez a oportunidade de olhar pra agdo que aconteceu. E
ai vem: t4, mas o que nos ampara teoricamente pra gente ter esse processo reflexivo?
Como que a gente ta pensando teoricamente aprendizado do aluno? Essa atividade? Como
que a gente ta pensando teoricamente esse grupo, né? Que teorias de formacgdo de
formac@o de professores nos permite falar desse grupo coletivo, colaborativo? Que teoria
de formacdo de professores nos permite falar que héa aprendizagens sendo desenvolvidas
nesses professores? Entdo eu acho que isso € bem interessante, né? E s6 vai se dar com a
escrita, né?

Eduardo: Nessa sua fala ndo tem como a gente ndo lembrar de algumas falas de alguns
participantes ou de alguns momentos. Por exemplo, quando ouviamos os integrantes
dizendo: ah, eu ndo sabia isso! Eu ndo fazia assim. Nunca pensei desse modo. Como isso
¢ percebido por vocé enquanto formadora?
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Amalia: Assim, eu acho que como formadora isso €... esse tipo de comentario € muito
gratificante... como formadora isso é muito gratificante na verdade, porque vocé recebe
um feedback desse e vocé entende que esse tipo de feedback significa que gerou
incédmodo, gerou desconforto, gerou aprendizagem naqueles professores, isso significa
que vocé esta um caminho legal. Vocé ta construindo um grupo legal, vocé td num
processo de formagdo que da resultado, de novo, ndo resultado quantitativo, resultado
qualitativo, resultado de mudanga de postura do professor, de mudanc¢a de atitude do
professor. Entdo eu acho que isso €... esse feedback ¢ muito gratificante. Entdo, assim, a
gente causou incédmodo, e o incomodo pra fazer... porque esse incomodo ele ndo fica: ah,
me incomodei e pronto. Ele ¢ um incomodo que gera uma agdo. Entdo isso € muito massa,
isso ¢ muito legal assim, de ter esse feedback, e ai como formadora a gente fica no céu,
né? Porque ai a gente sabe que ta gerando essa mudanga de atitude nos professores, que
propdem outras atividades, pensam em outros caminhos, mas... ndo € um pensar nosso
transferido pra eles. Eles tém situagdes reais, dos alunos deles e juntos no EA a gente
pensa sobre 1ss0.

Eduardo: Interessante! Amalia, acho que passamos por pontos bem fundamentais nessa
sua experiéncia de estar no grupo de EA. Por isso, eu gostaria de voltar ao questionamento
amplo: o que significa para vocé€ essa experiéncia de estar no grupo como formadora?

Amalia: Dificil essa também! Porque eu acho que eu ja falei o que eu acredito assim...
que significa todo esse estar no grupo de EA, esse processo reflexivo, essa mudanga de
atitude dos professores, uma mudanga qualitativa, enfim... e ai pra mim pessoalmente.
Pessoalmente, né? Como professora da educagdo bésica, que a gente tem esse espaco de
atuar no ensino médio, como professora formadora de professores da formagao inicial...
ndo tem como eu ser a mesma pessoa antes de passar pelo EA e depois, sabe? Eu acho
que a gente muda pensando nessa atitude dos alunos com esse planejamento, nesse
processo reflexivo dos professores. Entdo a gente muda a nossa postura na nossa forma
de ensinar nesses dois espagos, né? Na educagdo basica e na formagéo de professores, né?
E isso que € muito legal, isso que eu acho um ponto muito legal: n6s do IF estarmos nesse
grupo de EA, sabe? Porque nos também somos professores da educagdo basica. Entdo,
assim, a gente estd 14 com o ensino médio e a gente tem a possibilidade de estar na
formac@o de professores. E a gente td com o grupo de professores, né? Também numa
formag@o, que seria uma formagao continuada, né? Entdo essas possibilidades sdo muito
interessantes pra gente. Entdo a gente ta imerso em todo esse ambiente, de novo, a gente
¢ igual eles porque a gente também dé& aula na educacdo basica, n6s ndo somos so
professores do Ensino Superior, e eu acho que esse todo também ¢ um diferencial no
nosso grupo, né? Eu olho pra uma turma da licenciatura com o olhar do EA, com o olhar
das discussdes que fizemos 14, trago isso pra minha disciplina na licenciatura. Mas essa
possibilidade da gente estar no ensino médio, talvez ndo estavamos durante esses ciclos
especificos, mas ja estivemos no ensino médio, ou vamos estar em algum momento,
porque enfim... € s6 uma questdo de escolha, né? Entdo isso € bem interessante também.

Eduardo: Bom, Amaélia, discutimos e voltamos em topicos que eu considerei importantes
durante a sua fala. Entdo eu deixo aberto caso vocé queira relatar algo que talvez eu ndo
tenha perguntado ou que vocé ache fundamental no nosso grupo. Também pego que vocé
escolha um nome ficticio, porque na tese eu vou usar nomes ficticios, e ai eu deixo para
voceés escolherem esses nomes.
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Amalia: N3o, eu penso que o que eu tinha até pensado anteriormente pra gente conversar
assim ¢ isso. Eu acho que eu refor¢o essa ideia de que nos estabelecemos uma relagdo
horizontal. Entdo, assim, eu nem gosto de me ver como formadora, acho que sou
participante do grupo, porque as vezes essa ideia de formadores e professores pode
estabelecer uma rela¢do de hierarquia que no meu entendimento ndo existe. Eu refor¢o
essa ideia de que eu aprendi muito, aprendi muito no grupo. Aprendi o que, né? Porque a
gente fala: ah, aprendeu, mas aprendeu o que? Aprendi a pensar sobre o planejamento das
atividades, aprendi a olhar pro curriculo, aprendi a olhar pro livro didatico pros problemas
matematicos, aprendi a pensar outras solugdes, outras formas de resolver pra além
daquela tradicional. No geral eu acho que isso foi um aprendizado muito bom, entdo eu
me vejo muito... desenvolvendo muitas aprendizagens na minha atividade docente, sabe?
Para com a minha atividade docente e isso € muito bom, né? Isso € muito bom... estar
num grupo, e eu acho que € isso que forma um grupo coletivo colaborativo de fato, entdo
todos aprendem com todos, né? E quanto ao nome ficticio, ah, pode ser Amalia, né?
[risos].

Eduardo: E, eu imaginei que seria esse [risos]. Entdo ta, Amalia, eu te agradeco muito
pela conversa que a gente teve. Ela € fundamental para a tese, mas ¢ também para o grupo.
Eu acho que olhar para ele € mais uma forma de fazé-lo se desenvolver.

Amalia: Eu que agradeco o convite, estou a disposi¢do pra gente continuar discutindo.

Eduardo: Obrigado! Até mais!
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ENTREVISTA SAULO

Eduardo: Boa noite, Saulo. Primeiramente, eu agradeco a sua disponibilidade, pois sei
como ¢ dificil encontrarmos tempo nas nossas agendas. Como vocé sabe, a minha
pesquisa de doutorado se centra no EA, mais especificamente no nosso grupo de EA.
Grupo este formado em 2019, sendo que vocé participa desde 2020. Entdo, a partir da sua
vivéncia como formador eu gostaria de compreender: o que significa para vocé essa
experiéncia de estar no grupo de EA?

Saulo: Boa noite! Sim, obrigado pelo convite, né? Primeiro, eu acho que eu ndo podia
recusar o seu convite, como um participante do grupo e como pesquisador. Entdo acho
que estar do outro lado da pesquisa... eu acho que € a segunda vez que eu fago isso, mas
também ¢ importante 0 momento de reflexdo pra mim. Eu vou comegar a contar o porqué
eu cheguei ao EA.

Eduardo: Sim.

Saulo: E depois a gente retoma a sua pergunta.

Eduardo: Otimo!

Saulo: Se eu comegar divagar vocé pode me chamar de novo pra pergunta, ta? [risos].

Eduardo: Certo! Mas a ideia € essa: vocé pode ir trazendo alguns topicos que considera
importantes.

Saulo: Sim. Ent3o, quando eu procurei a Mdnica pra fazer parte do grupo de EA, ja
estava... eu acho que a Monica ja estava preparando a segunda edi¢do, né? Ja tinha feito
o primeiro ciclo e ja estava se organizando pro segundo. E naquele momento eu ndo
conhecia 0 EA, a perspectiva teorica, os trabalhos que eram produzidos. Entdo o que me
levou pro grupo foi a formagdo de professores, que foi o tema que eu trabalhei no meu
mestrado e continuei em alguma medida no meu doutorado. Entdo era o meu objeto de
estudo na Pos-Graduagdo como um todo, né? Foi a formacdo de professores e naquela
época eu tinha recém defendido o doutorado, eu estava chegando no campus de Rio do
Sul e como eu ndo poderia propor um projeto de pesquisa, por conta das questdes legais
do contrato como substituto, entdo eu procurei algum projeto que tivesse proximo ao que
eu vinha fazendo. Entdo o projeto da Mdnica era o unico de formagado de professores que
estava em execugdo e ela se dispos a me receber mesmo eu tendo evidenciado: olha, eu
ndo conheco 0 EA, mas eu gostaria de fazer parte. Entéo foi pela formagao de professores
que eu ingressei no grupo. E acho que o inicio da participag@o tinha muito a ver com esse
objeto, né? Eu sempre me preocupava nas reunides, nas conversas, desde o planejamento,
a focar essa formagdo de professores. Olhar pra formagdo de professores que estava
acontecendo ali ou que poderia acontecer ali, a0 mesmo tempo que eu estudava, comegava
a estudar a tematica do EA e ia estabelecendo algumas relagdes com o que eu fazia antes.
Entdo foi uma experiéncia muito interessante esse ingresso porque em alguma medida
havia muito similaridades entre o trabalho que eu fazia com formagao de professores antes
e a perspectiva do EA, mas ao mesmo tempo essa semelhanca, ela comegava a se
distanciar, né? Nao dava para precisar exatamente onde, mas ia se distanciando, ao ponto
que eu comecei entdo a deixar de olhar pro ciclo com o olhar de antes, da teoria que eu
levava e mobilizava, na medida do que eu compreendia ser o EA ou do modo como eu
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construi ou concebi o EA para mim. E pra mim o EA, por mais que a gente tenha discutido
e problematizado nesse ambito os processos de ensino e aprendizagem, para mim ainda ¢
muito forte a formagdo de professores. Entdo olhar pra todo o processo, mesmo quando
eu tO0 discutindo o ensino e aprendizagem, pra mim ainda isso: € s6 um objeto, um
disparador pra eu falar de formacdo de professores. Entdo ¢ de fato esse espaco de
formac@o e ai eu diria continuada, e talvez continuada entre aspas, s6 pra ndo estabelecer
uma separagdo, que eu acho que esse € um ponto muito interessante dos ciclos que eu
participei. A gente conseguiu integrar tanto alunos da graduacdo, como professores no
inicio de carreira e professores com uma carreira ja consolidada, digamos assim. Entao
professores em diferentes estagios, além dos formadores. Todos esses como participantes
do ciclo... entdo eu acho que isso: discutir o ensino e aprendizagem com esses professores,
em diferentes fases da carreira, me permite falar dessa formagdo pra além dessa ideia de
inicial e continuada... e sempre pensando esse desenvolvimento profissional do professor,
né? E... retomando a pergunta, qual era? [risos].

Eduardo: Eu acho que vocé foi para pontos bem importantes, Saulo. A gente poderia
retomar alguns deles, com énfase em como € a experiéncia de estar no grupo de EA para
vocé. Entdo poderiamos falar sobre como vocé percebe esse processo de formagdo de
professores mencionado.

Saulo: Ah, sim. Eu vou pedir desculpas se ficar muito ruido aqui, porque eu estou na
Universidade. Qualquer coisa vocé avisa, ai eu paro e depois retomo.

Eduardo: Certo! Mas por enquanto esta tranquilo.

Saulo: T4! Entdo acho que... pra mim também havia um processo de formagdo. Entdo
aproveitando essa oportunidade pra olhar pra minha participagdo, né? Eu também estava
em uma fase inicial da minha carreira como formador de professores. Entdo quando eu
cheguei no grupo, quando eu cheguei ao IFC eu ja tinha dois, trés anos de atuag@o na
formac@o de professores... a experiéncia com o Instituto Federal ou com essa estrutura da
formac@o de professores que ao mesmo tempo eu também trabalhava na educag@o basica,
era uma experiéncia nova. E formar um grupo com professores da rede, como nos
formamos, também foi uma primeira experiéncia, foi uma experiéncia nova, entao isso
fez... me ajudou no meu desenvolvimento profissional enquanto formador de professores,
principalmente para que eu conseguisse de algum modo pensar em como lidar com essas
questdes teoricas pra além da teorizagdo. Para além de construir uma teoria ou de
problematizar a formag@o de professores enquanto um objeto de pesquisa, né? Entdo de
fato colocar uma discussdo em agdo, colocar a teoria em movimento e, por mais que a
gente ndo tenha ido pra sala de aula, que a gente acabou fazendo ciclos virtuais por conta
da pandemia, esse estar junto com os professores em um ambiente que, naquele momento
ndo era um ambiente universitario ou um ambiente institucional do IFC, me permitiu esse
movimento. Era um momento que eu trazia as minhas concep¢des tedricas que eu
aprendia, que eu mobilizava, que eu estudava, a partir dos textos do EA, mas também
aprendi ao estar com os professores. Ai claro essa transi¢do que eu falei: ir me afastando
um pouco do referencial que eu mobilizava no mestrado e no doutorado, e que ha
principio também eu levava pras nossas reunides, € me aproximando desse outro
referencial que eu estudava, né? Entdo teve esse papel importante pra mim enquanto
formador do meu desenvolvimento profissional de eu me ver. Eu me dar conta de eu me
constituindo em ag¢do, a minha atuagdo enquanto formador de professores, pra além
daquela formagdo de pesquisador que eu havia feito no mestrado e no doutorado, né? E
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que talvez, na minha primeira experiéncia como substituto que eu atuei como formador
de professores, eu ndo tinha, porque eu ndo tinha ali um grupo de professores da escola.
Eu nio me envolvia com um curso de extensdo, entdo eu estava com atividade de ensino
em sala de aula, né? E eu ainda levava para essas atividades de ensino muito dessa
perceptiva do pesquisador em educagdo matematica e, claro, problematizando a formagao
de professores como objeto de pesquisa, como um objeto de estudo, né? Naquele
momento, entdo eu acho que a extensdo, o curso de extensdo. O projeto de extensdo, ndo
o curso. O projeto de extensdo que foi os ciclos de EA me permitiu esse caminhar para
um outro lugar diferente da postura do pesquisador.

Eduardo: Muito bem! Saulo, eu queria retomar uma discussdo que vocé comegou nesse
momento inicial, quando vocé diz da formagdo de professores e usa continuada entre
aspas, indicando essa ideia de que no grupo temos alunos da graduacdo, os professores
em diferentes momentos profissionais e nos, os formadores. Talvez vocé conseguisse
retomar um pouco essa ideia.

Saulo: E, porque... assim, de um ponto de vista técnico, né? E facil separar a formagao
inicial e continuada pelo curso de licenciatura. Entdo, assim, tecnicamente falando, a
gente tem formagao inicial para quem ainda ndo tem o diploma e tudo que acontece depois
a gente poderia dizer de formag8o continuada. Mas na pratica ndo € bem assim... ndo sé
na pratica, também as pesquisas, particularmente, em educacdo matematica. A gente tem
a licenciatura como parte inicial de uma formac¢do que nido se encerra no curso, se
estende... que muitos vdo chamar de formagao continuada para caracterizar esse momento
apos o curso. O que eu ainda compreendo como uma cisdo, uma separagao entre essas
formagdes, mas que o EA me permitiu uma mudanga de perspectiva e permitiu ver esse
processo sem essa separagao, e dai por isso eu coloco continuada entre aspas, né? Porque
ao assumir a postura de EA, ao formar o grupo, ali ndo estavam os professores que
estavam em licenciatura, que estavam comecando a sua carreira, ou os professores que ja
atuavam ha bastante tempo no municipio ou no estado em uma relagdo hierarquica. Todos
estavam ali participando, problematizando e contribuindo, né? Claro cada um limitado
por sua experiéncia de sala de aula, cada um trazendo elementos dessas experiéncias
anteriores, mas sem essa cisdo, sem essa separacdo. Os formadores acabavam assumindo
uma postura de lideranca, de problematizar, para dar um movimento no ciclo, mas no
encontro quando a gente se reunia na sala, né? Nao tinha esse papel hierarquico, nem
mesmo dos formadores, entdo estdvamos ali problematizando, colocando perguntas, mas
a gente ndo se impunha enquanto formador daqueles professores... até porque, por
exemplo, eu tinha menos experiéncia em sala de aula do que alguns dos professores que
estavam ali atuando na educacao basica. Entdo eu também me punha na posi¢do de ouvir
o que estava sendo dito e de pensar como aquelas experiéncias da educagdo basica, os
episodios que eles traziam pro ciclo de EA me permitiam criar um repertério que
enquanto um formador 14 na licenciatura eu poderia aproveitar para problematizar o
estagio que estava acontecendo durante a pandemia, ou as disciplinas de conteudo
matematico que eu poderia de algum modo relacionar com dificuldades de alunos, ou
com leituras que esses professores do ciclo de EA faziam dos seus alunos. Entdo de fato
um aprendizado mesmo, uma troca de experiéncia, né? Entdo € nesse sentido que eu penso
que ¢ possivel olhar para essa formacdo que acontecia no ciclo de EA sem estabelecer
essa distin¢do entre inicial e continuada, porque se eu olho pro ponto de vista da formagao,
da atuagdo que ocorria no ciclo ndo existia uma hierarquia entre elas. N@o estava posto
ali, de modo nem implicito e nem explicito, essa hierarquia, essa separagdo. E acredito,
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sim, que 1$s0 tem muito a ver com a postura tedrica que a gente adotou com a proposta
do ciclo de EA.

Eduardo: Essa questio da formagdo eu acho bem interessante! Quando a gente pensa
nisso, na sua experiéncia enquanto formador com o grupo, como vocé acha que se
mostrou para esses professores?

Saulo: Como a formagéo era percebida pelos professores do ciclo?
Eduardo: Isso, nesse sentido.

Saulo: Entdo... me parece, né? Assim, na verdade, eu penso que... os alunos que estavam,
os professores que estavam ainda no curso de licenciatura viam essa oportunidade de
participar do ciclo de EA como um momento de ouvir professores com mais experiéncia.
E dai eu diria que para eles a formagdo tinha a ver com a compreensdo deles que na
licenciatura sdo abordadas mais questdes tedricas e que ali era um lugar que eles
poderiam, de algum modo, compreender aspectos da pratica de sala de aula. Entdo o ciclo
de EA, os ciclos, como um espago deles se aproximarem, de sairem da licenciatura e se
aproximarem da sala de aula, se aproximarem da futura atuacdo deles. Ao mesmo tempo
que para os professores que ja estavam formados, que ja estavam em sala de aula a mais
ou a menos tempo, o ciclo de EA se constituia como um espaco deles questionarem a
formag@o que eles haviam vivenciado na licenciatura, problematizarem as concep¢des de
sala de aula que eles tinham... e as concepgdes em sala de aula, né? Tanto de conteudo
matematico quanto de Educag@o de modo geral. Entdo a formagdo para eles tinha a ver
com essa ideia de revisitar os conceitos que eles haviam construido, que eles haviam
produzido acerca do ensino de matematica, acerca de conteidos matematicos, para de
algum modo mudar a pratica deles em sala de aula. Por isso, para mim, a leitura que eu
fazia dos ciclos do EA né? Era sempre marcante as falas de professores em que eles
diziam que ensinavam um certo conteido matematico, mas nunca haviam pensado
naquele conteido do modo como estava sendo problematizado no ciclo do EA. Entéo eles
pensavam na relag@o entre professor e aluno na sala de aula, eles pensavam nos fatos ou
nas situagdes como possibilidades para sala de aula... pensdvamos: sera que € isso mesmo
que esta acontecendo? Sera que outras leituras na sala de aula poderiam ser possiveis?
Entdo a formagdo para esses professores com menos ou mais experiéncia, mas que ja
estavam licenciados, eu acho que tem muito a ver com essa ampliac¢do do repertorio deles,
né? Ampliagdo do... quando eu digo repertdrio eu estou pensando em modos de ser
professor, modos de ensinar matematica. Nao tenho elementos para dizer da mudanga da
pratica deles... para dizer: ndo, olha, os ciclos de EA mudaram isso ou aquilo na pratica
deles em sala de aula, mas no discurso que eles traziam pra gente durante o ciclo de EA,
eles apontavam isso como sendo impactante pra eles. E pra mim isso era impactante
enquanto formador: ver esse processo autorreflexivo ou esse processo reflexivo dos
professores em relacdo a formagdo, a atuacdo, tanto em termos pedagogicos quanto em
termo de conteidos matematicos.

Eduardo: Acho que sdo discussdes que o proprio grupo trazia, né? Durante a reflexdo
que faziamos do nosso trabalho. Por isso, gostaria de compreender como isso se mostrou
para vocé durante as diferentes etapas dos ciclos. Porque nés sempre pensamos nos ciclos
com as etapas de planejamento, da aula de investigacdo e da reflexdo. Focando,
inicialmente, no planejamento, como vocé relacionaria com os elementos que
evidenciou?
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Saulo: Entdo, eu acho que a etapa de planejamento era a etapa que as coisas ficavam em
ebulicdo... justamente essa questdo dos professores se percebendo em termos de conteudo
matematico, em termos de atuag¢do pedagodgica, que acontecia mais nessa etapa de
planejamento. Que era quando a gente discutia a tematica do ciclo, quando era decidida
a tematica que a gente ia estudar tanto o que estava posto nas politicas publicas, nas
diretrizes curriculares, na BNCC, nos livros didaticos... como o que era feito na
graduagdo, em alguns momentos a gente trazia recortes do que ja era discutido ou o que
foi discutido em rela¢do ao tema do clico em disciplinas da licenciatura. Mas o mais
importante para mim era como eles trabalhavam isso em sala de aula, como eles, em
experiéncias anteriores, tinham abordado tais conteudos em sala de aula. Entdo a etapa de
planejamento para mim € quando colocava em evidéncia... era tudo isso, ganhava, vinha
a luz todos esses aspectos de questionamentos que os professores se colocavam e que me
permitia ver rastros dessa formago acontecendo, ou rastros dessa ebuli¢do, né? Sobre as
concepgdes acontecendo, a mudanga de concepgdo, o dar-se conta de que atuava de um
certo modo, o dar-se conta de que o conteildo matematico era algo a mais do que aquilo
que eles trabalhavam. Entdo, eles trabalhavam em uma perspectiva, mas essa ndo era a
unica, eu poderia problematizar um conteudo matematico de diferentes modos e tudo isso
para mim acontecia no planejamento, na etapa de planejamento e... ao longo do ciclo a
gente, para mim essa ¢ a fase mais longa, tanto temporalmente quanto de expectativa, né?
Porque a gente... eu sempre ficava mais ansioso pro proximo encontro, pensando no que
a gente vai dizer, o que a gente vai falar sobre isso, entdo era a etapa mais longa assim,
de intensidade, ndo s6 de tempo, mas de intensidade mesmo. E ai ao longo desse periodo
a gente ia construindo de algum modo, eu acho que sempre abrindo mao de muitas
coisas... € ai a gente abria mao de coisas em relagdo ao tempo de execugdo do ciclo, e
claro que pro ciclo também ficar com o objetivo bem delimitado, entdo o que vai ser
planejado, o que vai ser executado na aula de investigac@o passava por este deixar de lado
certas questdes, certas discussdes que a gente foi fazendo ao longo do planejamento. No
sentido de que toda essa ebuli¢do que acontecia no planejamento também tinha a ver com
essa demanda reprimida, desses professores ndo terem espago na maioria das vezes nas
suas escolas de problematizar essa pratica. Entdo o ciclo de EA sendo esse lugar também
para eles falarem, para eles trazerem as angustias, trazerem as expectativas. Entdo tudo
isso ia acontecendo e a gente enquanto formador em algum modo ouvindo todas essas
coisas, problematizando mais ou menos cada um desses assuntos, mas, assim, com foco
14 no objetivo final de executar uma aula e depois analisar essa aula, entdo eu acho que €
a etapa... essa parte do planejamento que demanda muito para ter essa visdo de conseguir
cercear a discussdo para se caminhar em direcdo ao objetivo do ciclo, para que se tenha
um plano de execugdo claro para aula de investigag@o, para que se tenha um planejamento
da aula de investigacdo clara ao final dessa etapa.

Eduardo: Sim! Agora realizando o mesmo olhar para a segunda etapa, a aula de
investigacdo, o que vocé destacaria? Quais as contribui¢des dessa etapa pensando no
papel dos observadores e do professor que ministra a aula?

Saulo: E... o primeiro ciclo que eu participei a gente fez com atividades remotas, foi bem
no auge da pandemia, entdo foi um ciclo que eu por estar iniciando... aquele foi o primeiro
ciclo que eu estudei, que eu me preparei no ambito do EA, eu fiquei com muita vontade
de ver isso acontecendo na sala de aula mesmo, como € que seria. E... no segundo ciclo
que a gente conseguiu aplicar as atividades em sala de aula, porque as aulas ja estavam
sendo retomadas com a presencialidade, mesmo com todas as limita¢Ses ainda da
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pandemia, todos os cuidados na época das vacinas, da fase inicial da vacinagio ainda, né?
Eu consegui ver isso acontecendo, eu acho que no segundo eu tive essa melhor
compreensdo, do ciclo na parte da sala de aula. E para mim o mais importante da
execucdo, dessa aula de investigacdo, era a possibilidade do professor que estava atuando
se ver depois. Entdo o momento que era posterior a aula de investigagdo para mim era o
mais produtivo... que eu acho que o momento da aula de investiga¢do se mostrava como
a execugdo de toda essa discuss@o que foi a fase de planejamento, era um periodo muito
curto. Como a gente ndo esteve efetivamente em sala de aula com esses professores em
nenhuma das ocasides, por conta da pandemia... eu acho que ela foi muito pontual, né?
Foi um momento muito individual daquele professor que estava aplicando o plano de
aula, né? A Diana que aplicou no segundo ciclo, ela levou as cameras, fez toda gravagao,
mas eu acho que mesmo com essa preocupagdo de fazer a gravagdo e de saber que isso
seria analisado depois, eu acho que ainda foi um momento muito particular dela, a gente
fazer, executar aquela aula, que eu acho que ¢ uma diferenga muito grande se
estivéssemos todos na sala de aula com ela, 14 observando. Entdo eu acho que o ponto
central para mim das aulas, a contribui¢@o dessa aula de investigagdo tem mais a ver com
0 momento posterior, na etapa seguinte que seria a parte de analise dessa aula de
investigacdo. Que € isso: o professor se vé, ele ndo so se percebe, mas ele de fato se vé.
E acho que ai tem um elemento muito importante que € a gravagdo e a discussdo que a
gente faz um ciclo de EA permite o professor se ver como uma terceira pessoa. A Diana
ver uma Diana executando a aula ou os professores que aplicavam as tarefas na época da
pandemia, eles conseguiam ler esses residuos, essa produgdo escrita dos alunos de um
outro professor, entdo esse se colocar em terceira pessoa. Eu acho que ¢ muito importante
pra formacdo deles, eu compreendo como importante, porque eles conseguem
problematizar elementos que no momento da execugdo da aula eles ndo se davam conta,
elas ndo se davam conta de que isso esta acontecendo, né? E... me lembra o episodio da
Diana, que o fato de saber que iria exibir essas gravac¢des no ciclo e que a gente assistiria
e discutiria a aplicagdo das atividades, ja colocou ela em movimento analitico, de pensar
sobre o que ela estava fazendo, entdo enquanto a gente assistia ela ja ia tecendo
comentarios sobre aquela aula, aquela atividade que foi aplicada, né? E para nés enquanto
formadores ou para todos os participantes do ciclo que ndo estavam na execug¢do da aula,
eu acho que € um momento muito rico de ver a atividade em execuc¢do. Entdo a gente tem
toda aquela preocupagdo no planejamento, a gente pensa na linguagem que ta sendo
utilizada para elaborar a questdo, o conteudo matematico que ta sendo trabalhado, quais
serdo as possiveis dificuldades dos alunos, a execugdo daquela atividade, e quando a gente
assiste a aula que foi executada, quando a gente 1€ a produgdo escrita dos alunos, a gente
se depara com essas preocupagdes, esse planejamento em acdo, € a gente v€ outras coisas,
algumas delas a gente consegue antecipar... algumas das dificuldades, mas outra que
surgem e que a gente ndo se dava conta. A questdo do vocabulario, das perguntas, eu acho
que sempre foi algo que para mim ficou forte em nossas discussdes, de como falar sobre
isso com os alunos. Entdo a contribui¢@o pra nossa formagdo, novamente... essa ideia de
repertorio. A gente consegue ampliar essa constitui¢do de um repertorio porque a gente
consegue problematizar de diferentes perspectivas. Entdo eu levava pro ciclo, tanto no
planejamento quanto na execu¢do da aula ou da analise da execug@o da aula, alguns
elementos, mas a Monica, vocé, a Amalia, a Diana ou os demais traziam elementos que
eu ndo me dava conta. Entdo essa multiplicidade, essa diversidade me permitia um
movimento maior desse... no sentido desse repertorio. Entdo eu conseguia problematizar
as perspectivas que eu levava, a0 mesmo tempo eu conseguia constituir novas
perspectivas que eu ndo havia cogitado a possibilidade, que ndo havia me ocorrido. Entéo
a contribui¢o da aula para mim tem a ver com essa possibilidade de olhar para ela depois
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que ele aconteceu, ndo s6 me lembrar do que eu fiz em sala de aula, porque as vezes a
minha memoria ¢ falha, mas a possibilidade de ter um registro, de olhar para esse registro
e de ser uma analise compartilhada, essas diferentes perspectivas que sdo trazidas pelos
participantes do ciclo.

Eduardo: Muito bem! Saulo, me chamou atencdo quando vocé€ falou da ideia de
problematizar perspectivas e constituir outras novas ao estar em grupo. Entdo, como isso
tem se mostrado para vocé? Como tem sido estar junto com 0s outros no nosso grupo?

Saulo: Eu acho que novamente... o periodo que eu participei do ciclo teve um estar junto
diferente por conta da pandemia. Entdo as condi¢des de fazer o ciclo de EA virtualmente,
né? Entdo existia uma importancia social desse estar junto por conta da pandemia, de toda
situacdo que a gente passava ao longo da pandemia, entdo o social no sentido de... era um
momento de fato da gente socializar, da gente apesar de estar isolado em casa, a gente
conseguir conversar com outras pessoas. De falar dos problemas que a gente enfrentava
em sala de aula, entdo em alguma medida compartilhar isso e conversar sobre essa
situacdo em sala de aula... e que o ciclo, por ser justamente essa ideia de pessoas que
estavam desde o ciclo anterior, e da gente ter constituido ali uma relagdo afetiva também
que permitia a gente falar do nosso dia a dia sem uma preocupagao de estar sendo julgado
pelos outros, o que foi muito importante. Entdo esse estar junto no sentido social, né? E
tem o estar junto também no sentido profissional, por mais que essa condi¢do de estar em
atividades remotas tenha mudado essa perspectiva de trabalho, de atuacdo profissional, o
estar com outros professores com diferentes experiéncias... eu acho que isso € algo muito
importante do ciclo. Essa amplitude do leque de periodos de trabalho, de atuagdo
profissional dos professores, permitia esse compartilhamento de experiéncias. E a gente
estava junto efetivamente, quando eu digo efetivamente eu estou pensando que a gente
ndo estava ali, eu ndo estava e eu tinha a sensagao de que os outros também ndo estavam
simplesmente por uma obrigagdo, simplesmente pra cumprir a proposta do curso, do
projeto de extensdo. Mas a gente de fato estava... tinha inten¢do de conversar com aquelas
pessoas, de ouvir o que estava sendo dito, de entender a perspectiva do outro e debater
essa perspectiva, ndo sé de concordar, de dizer sim ou ndo, mas de fato de debater o que
estava sendo proposto ali. Entdo tem um estar junto nesse sentido profissional, que era o
de fato construir uma atividade, construir uma problematizagdo pra um conteudo
matematico, construir uma possibilidade de atuacio pedagogica, que era baseada em algo
que era coletivo. Entdo era uma perspectiva de trabalho do grupo, ndo era a minha postura
de trabalho, ndo era a minha postura profissional, n3o a minha Saulo, mas a minha de
alguém do coletivo, né? Mas era essa construgdo coletiva, e ai por vezes, talvez de
pensar... somente por estar nesse coletivo, somente por fazer parte desse coletivo que eu
tomaria essa atitude em sala de aula, que eu construiria isso ou que eu pensaria sobre esse
conteudo matematico desse modo. Por isso, tem essa importancia do estar junto pra mim
profissionalmente, para além desse social que eu julgo ser muito importante dos ciclos
que eu participei por conta desse periodo histdrico que a gente viveu.

Eduardo: Muito bem! Outro ponto que gostaria de destacar e abordar € sobre a escolha
da tematica que era estudada e trabalhada. Como vocé compreende esse aspecto
relacionado com a atuagdo dos professores do grupo?

Saulo: Eu acho que tem um ponto muito positivo que ¢ o fato de ser pontual, essa
preocupacdo com o planejamento, com a execug¢do, ela permite a gente problematizar
uma série de elementos de um certo conteudo, de uma certa pratica, de uma certa atividade
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de investigacdo. Entdo a gente consegue desenvolver bem e ai esse bem nio no sentido
de juizo de valor, mas a gente consegue cobrir uma quantidade de detalhes muito
relevantes de uma atividade, de uma possivel postura em sala de aula, do que fazer ou
ndo em torno dessa atividade quando ela estiver dentro da sala de aula, ou seja, quais
acdes didaticas, poderdo ser assumidas, que postura vai poder ser tomada em sala de aula,
como eu posso conduzir a aula, o que falar ou néo falar para que o aluno caminhe na
direcdo de um certo conteudo, que ele produza certos significados em relagdo a
matematica. Porque se fosse uma discussdo ndo tdo pontual ndo me permitiria essa
riqueza de detalhes. Mas essa pontualidade, essa riqueza de detalhes, ela contribui com
esses professores em uma escala mais ampla, no sentido de que ao passar por essa... por
todo ciclo pensando na atividade deste modo me parece que esses professores eles
constituem um repertorio, de novo essa ideia do repertdrio, mas eles constituem um modo
de operar com a atividade ou operar com possiveis conteudos matematicos que €... que
pode ser transposto. Eu ndo queria usar essa ideia de transposi¢do, mas € isso, ele se torna
capaz de fazer, de planejar a atividade de um certo modo e atuar de um certo modo, de se
questionar sobre certas coisas, que ele pode fazer em outros contextos. Entdo o cuidado
com o detalhe, o cuidado com o que ele vai dizer em relagdo a uma atividade vai fazer
parte desse repertorio dele, e em outra situagdo, com outra atividade na sala de aula dele
sozinho, fora do ciclo de EA, me parece que ele se torna capaz de fazer isso. Entdo o ciclo
permite o professor perceber que ele pode se posicionar de um certo modo, ele pode se
questionar de um certo modo, independente da atividade que ele estd fazendo. Entdo ¢
como se ao cuidar de uma atividade pontual a gente tivesse ao mesmo tempo construindo
uma estrutura de atuagdo profissional e que essa estrutura ela pode ser levada para outros
contextos, ela pode ser aplicada em outras atividades, em outras situa¢des da sala de aula.
Entdo discutindo pontualmente a gente conseguia fazer essa ideia geral de formacao, de
atuagdo desse professor.

Eduardo: E quando pensamos nessa ideia de uma estrutura que o professor do grupo de
EA constitui a partir de um ponto especifico, quais elementos vocé destacaria?

Saulo: Entdo, pra mim tem algo como autonomia, eu diria. E ai autonomia no sentido de
questionar o conteudo matematico, tanto conteudo matematico quanto a postura didatica
em sala de aula. Ao problematizar o conteido no EA a gente mostrava para esses
professores, e ai quando eu digo a gente ndo ¢ o formador, mas € o coletivo, entdo o
coletivo, o grupo, mostrava pros professores uma possibilidade de atuacdo ou de estudo
do conteudo matematico para além do que eles tinham visto na licenciatura, ou para além
de uma formagdo tecnicista de matematica, entdo a defini¢do, exemplos e aplicagdo. E a
gente mostrava a possibilidade de questionar o conteudo, de buscar relagdes, conexdes
com outras situagdes, situagdes do dia a dia, ou outros conteudos matematicos. A gente
ia estudar com esses professores... entdo eu me lembro de ouvir bastante 1a no inicio do
primeiro ciclo a questdo do quanto vocés tinham problematizado o conteudo matematico
do ciclo anterior, antes de eu chegar, e o quanto isso foi marcante pros outros professores
no ciclo. Entdo € nesse sentido que eu digo de autonomia, dessa estrutura que poderia ser
transposta para qualquer outra atividade, levava a essa autonomia, essa possibilidade.
Entéo eu posso trabalhar um conteido mateméatico de um modo diferente, eu posso buscar
outras possiveis conexdes desse conteudo matematico com situagdes do meu aluno ou
com outros proprios conteidos da matematica. Olhar isso de modo diferente, que tem a
ver, talvez, também ai nessa estrutura, o olhar pra propria pratica. Entdo quando eles se
percebiam atuando de um certo modo eles comegavam a se questionar do porqué atuar
desse modo e ndo de outro, ou que outras posturas poderiam ser tomadas. Entdo ja que eu
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coloquei uma em evidéncia, ndo dizendo certo e errado da postura, mas simplesmente eu
coloquei a postura em evidéncia, e agora eu posso pensar; mas se ndo essa que outra
postura? Entdo esse olhar pra si eu penso que € algo também que vai nessa estrutura junto
com a autonomia, ou seja, a todo momento eu me preocupar ndo s6 com a atuagao em
sala de aula, mas também com uma reflexdo sobre essa atuagdo. Entdo questionar: por
que eu estou fazendo deste modo? Que outro modo eu poderia fazer se ndo esse? Entdo
essa possibilidade de se olhar e se investigar, eu acho que esses sdo dois elementos, para
mim, bem fortes que eu destacaria dessa estrutura que o ciclo me permite ver na atuagio
desses professores.

Eduardo: Certo! Saulo, entendo que tenhamos discutido elementos bem importantes da
sua experiéncia, mas talvez eu tenha deixado um ou outro de fora. Por isso, gostaria de
propor que voltassemos na pergunta inicial e, caso julgue pertinente, vocé destacasse
algum elemento que eu ndo tenha focado. E eu também peco para vocé escolher um nome
ficticio, pois eu vou usa-lo na tese. Caso ndo tenha agora também pode me dizer isso mais
adiante.

Saulo: O nome... depois eu penso o nome [risos].
Eduardo: Isso! Pode ser depois.

Saulo: Entdo eu acho que enquanto formador... o ciclo de EA ¢ importante ou foi
importante pra mim no sentido de me colocar nessa relagdo com professores, pra pensar
a importancia dos processos de ensino e aprendizagem nas discussdes sobre formagao.
Entdo o quanto a formagdo de professores ¢ enriquecida, e ai talvez essa ndo fosse a
melhor palavra, mas o quanto ela ¢ ampliada... a discussdo sobre formagao de professores
se torna mais substancial quando eu olho pra esses processos de ensino e aprendizagem
de um certo conteido matematico ou de uma certa nogdo. Entdo eu acho que isso foi um
elemento importante do ciclo de EA pra minha carreira profissional enquanto formador
de professores, e ai fazendo agora ja movimento de... ah, quem sou eu fora do... o Saulo
fora do grupo. Entdo estar com os professores no EA me fez perceber isso: a importancia
dos processos de ensino e aprendizagem nas discussdes sobre formagdo de professores,
mesmo enquanto uma area de pesquisa, um objeto de pesquisa e o quanto essa relagdo de
proximidade ou essas diferentes experiéncias dos professores no ciclo do EA aula ¢ um
elemento que enriquece a formag@o. E ai de novo formagao entre aspas, né? Entdo quem
dera a gente pudesse, em um curso de licenciatura, desde das primeiras etapas, ter esses
momentos de discussdo dos professores com mais experiéncia com os professores com
menos experiéncia, discutindo essa situagdes do dia a dia da sala de aula. E ai minha
relutdncia em dizer situagdes da pratica, porque ndo necessariamente precisaria ser uma
aula que se efetiva em sala de aula, mas talvez a ficcionalizagdo de uma aula, entdo fazer
o planejamento, imaginar quais seriam as dificuldades e imaginar possiveis respostas dos
alunos pra essa situagdo. Entdo, assim, um ciclo ficcional, um ciclo de EA ficcional, eu
acho que seria uma riqueza pra formagdo, entre aspas, inicial dos professores, ter a
possibilidade de conversar sobre essas situagdes com professores com mais experiéncia.
E ai quem sabe isso pudesse contribuir com uma quebra de uma hierarquia na formagao
de professores entre licenciando e formador, né? A gente pudesse pensar entdo: somos
todos professores em diferentes fases da nossa carreira. E ai uma possivel integragdo entre
formac@o inicial e carreira docente que tem a ver com o meu projeto enquanto formador
de professores, tornar isso o mais préximo possivel. Entdo eu acho que € isso, em relacgdo
a tua pergunta, que eu gostaria de trazer o quanto o ciclo me permite fazer essas reflexdes
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para um Saulo fora do ciclo de EA, que pensa a sua atuacio e pensa os seus projetos de
pesquisa a partir dessa experiéncia e dessa relagdo com os professores. Eu acho que ¢
isso, Eduardo.

Eduardo: Muito bem! Eu agradeco, Saulo, pela oportunidade de ouvir sobre a sua
experiéncia. Isso € bem importante para minha tese, ¢ fulcral, na verdade. Mas também ¢
importante para o proprio desenvolvimento do grupo, né?

Saulo: Sim! Eu agradeco o convite, Eduardo. Eu acho que criar esse espago pra refletir
sobre o EA me ajuda a entender melhor... seria quase um momento de uma analise aqui.
Entdo agradeco o convite e espero ter contribuido. Espero ter dito coisas que contribuam
com o seu trabalho e fico a disposi¢do pra caso vocé queira conversar mais ou... enfim,
seja la qual a metodologia que vocé for utilizar na pesquisa, estou a disposi¢do pra
conversar e contribuir no que eu puder com o desenvolvimento da sua pesquisa.

Eduardo: Obrigado! Certamente vou querer sim [risos]. Até mais!



