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RESUMO

O objetivo deste estudo foi compreender aprendizagens de professores de
Matematica que participam de um grupo colaborativo. Os dados referentes a esta
pesquisa qualitativa foram produzidos por meio de entrevistas, sendo analisados a luz de
constructos da Perspectiva Situada da Aprendizagem, tal como apresentado por Etienne
Wenger. Essas entrevistas foram realizadas com os professores que integram a equipe
do Observatério da Educacdo Matematica e que atuam nos anos finais do Ensino
Fundamental, em escolas publicas municipais e/ou estaduais baianas. Como contextos a
essas aprendizagens, foram considerados o grupo colaborativo do qual os professores
participam e 0s contextos escolares nos quais atuam. Os resultados sugerem que um
grupo colaborativo configura-se como um contexto propicio as aprendizagens de
professores, pois, de acordo com o0s seus relatos, os dados indicam que essas
aprendizagens relacionam-se: ao discurso no grupo, passando de um padrdo de
valorizacdo do discurso de estudantes de pds-graduacdo, para um padrdo discursivo
caracterizado pelo compartilhamento do repertorio do grupo; as interagdes estabelecidas
com a prética, ao distinguir um material didatico de um material curricular educativo; as
suas experiéncias na elaboracdo de tarefas, utilizando a prépria criatividade
desenvolvida no grupo; a elaboracdo de tarefas que serdo utilizadas em sala de aula, de
modo a ndo ter o livro didatico como Unica fonte de pesquisa para planejar aulas; a
conducdo de uma aula de Matematica, propiciando que o0s estudantes explorem
resultados matematicos.

Palavras-chave: Participacdo; Grupos Colaborativos; Aprendizagens Docentes;
Perspectiva Situada da Aprendizagem.



ABSTRACT

The aim of this study was to understand learning of mathematics teachers who
participate in a collaborative group. The data for this qualitative study were produced by
means of interviews, and analyzed in the light of constructs of Situated Learning
Perspective, as presented by Etienne Wenger. These interviews were held with the
teachers on the team of the Mathematics Education Watch and who work in the final
years of elementary school, in municipal and / or state Bahian public schools. Contexts
such as the learning, collaborative group which teachers participate and the school
contexts in which they act were considered. The results suggest that a collaborative
group is configured as an enabling teachers to learning context, since, according to their
reports, the data indicate that this learning relate to: the speech in the group, from a
pattern of appreciation speech of students graduate to a discursive pattern characterized
by the sharing of repertoire; to interactions with the established practice, to distinguish
didactic material of an educational curriculum material; to their experiences in
designing tasks using their own creativity developed in the group; the elaboration of
tasks that will be used in the classroom, so as not to have the textbook as the sole source
of research to plan lessons; the conduct of a mathematics classroom, allowing students
to explore mathematical results.

Keywords: Participation; Collaborative Groups; Teacher’s Learning; Situated Learning
Perspective.
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CAPITULO |

1 INTRODUCAO

Este capitulo seré destinado a apresentacdo da aproximacdo do autor com o tema
da pesquisa, descrevendo a trajetdria desde a graduacdo até o momento da escrita desta
dissertacdo. Para situar o leitor quanto ao aporte teorico utilizado, apresentaremos o
conceito de aprendizagem sob uma Otica participacionista. Além disso, sera explicitado
0 objetivo da pesquisa, dialogando-se com a literatura e com 0s aportes teoricos
relacionados ao tema proposto. Apresentaremos, ainda, o método utilizado e as

especificidades com relacao a escrita deste trabalho.

1.1 TRAJETORIA ACADEMICA E APROXIMACAO COM A PESQUISA

Em 2004, comecei’ a cursar Licenciatura em Matematica na Universidade
Federal da Bahia (UFBA). Como em outras licenciaturas, a grade curricular desse curso
segue’ o modelo “3+17, que representa “¥4 de formagéo especifica em Matemética e Y4
de formacdo pedagogica” (MOREIRA; DAVID, 2007, p. 13).

Um estudo realizado por Gatti e Barreto (2009) permitiu compreender esse
modelo de formacdo em cursos de licenciatura de instituicGes de ensino superior do
Brasil. Especificamente no curso de Licenciatura em Matematica, foram analisadas
1228 disciplinas, sendo 1128 obrigatérias e 100 optativas. Como resultado dessa
analise, as autoras apontam que ha uma desarticulacdo entre a formacdo especifica
(contetidos da area disciplinar) e a formacdo pedagdgica (contetdos da/para docéncia).

Essa desarticulacdo citada por Gatti e Barreto (2009) deve-se ao fato de que as
disciplinas pedagdgicas ndo se integram com as disciplinas de formacdo especifica e

vice-versa, causando uma dicotomia entre Matematica Académica e Matematica

! Os verbos conjugados em primeira pessoa do singular referem-se s experiéncias pessoais do primeiro
autor.

2 A atual grade curricular ja apresenta mudancas e aponta abordagens acerca de areas relacionadas ao
campo da Educagdo Matematica. No entanto, continua seguindo o modelo “3+1”.
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Escolar® (MOREIRA; DAVID, 2007). Essa dicotomia reflete-se nas atividades
profissionais dos professores e causa um sentimento de que a formacao foi limitada.

Com a aproximagao do final do curso de graduagéo, no segundo semestre de
2008, a limitagdo do curso comegou a ficar mais evidente. Com isso, ao cursar as
disciplinas Metodologia do Ensino da Matemdtica | e Il, ministradas pelo professor
Antonio dos Santos Filho?, intensifiquei leituras de textos voltados & Educacdo
Matematica e, a partir deste momento, comecou 0 meu interesse pelo campo da
Formacdo de Professores. Com o intuito de contribuir com a minha propria formacéo,
sugeri a alguns colegas do curso, que também estavam inseridos nesse contexto
formativo, que constituissemos um grupo, o GruDEM® (Grupo de Discussio em
Educacdo Matematica), para debater textos indicados pelo referido professor.

As reunibes do grupo ocorriam quinzenalmente e tinham um carater
colaborativo, pois 0os membros compartilhavam as decisdes tomadas e eram
responsaveis pela qualidade do que era produzido em conjunto, conforme suas
possibilidades e interesses. O objetivo do grupo era promover uma familiarizacdo com
as tendéncias da Educacdo Matematica, de modo que pudessemos ter ideias que
aprimorassem a préatica pedagogica da qual participariamos profissionalmente e, além
disso, situarmo-nos quanto as discussdes académicas desse campo cientifico.

Dando continuidade ao meu processo formativo, matriculei-me no curso de pés-
graduacédo lato sensu em Educacdo Matematica, na Universidade Catolica do Salvador
(UCSal) e continuei participando das reuniées do GruDEM. Esse curso, e em especial a
disciplina Tendéncias em Educacdo Matematica, ministrada pelo professor Doutor Jonei
Cerqueira Barbosa, impulsionaram-me ainda mais a realizar estudos voltados a area de
formacdo de professores. Confirmando meu interesse por esta tematica, desenvolvi um
trabalho de conclusdo de curso intitulado “Os grupos de estudos como alternativa de
formacdo continuada para os professores de matematica das séries iniciais”
(LUCENA, 2011).

Ao finalizar o curso de pés-graduacdo lato sensu, o professor Jonei convidou-me
a integrar a equipe do Observatorio da Educacdo Matematica (OEM) cujo projeto
denomina-se “A Aprendizagem dos Professores de Matematica com Materiais

Curriculares  Educativos” e encontra-se vinculado ao  Observatério da

¥ Matematica Académica diz respeito a um corpo cientifico de conhecimentos percebidos e produzidos
por matematicos profissionais e a Matemaética Escolar é o conjunto de saberes validados, associados ao
desenvolvimento do processo de educacdo escolar basica em Matematica.

* Unico educador matematico presente na Licenciatura em Matematica na UFBA (na época).

® http://www.grudem-ba.blogspot.com.br/
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Educacdo/CAPES®, coordenado institucionalmente pelo referido professor. O objetivo
deste grupo’ é desenvolver materiais curriculares educativos® voltados para professores
de Matemética que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental. E, mais uma vez, a
formacéo de professores se faz presente em minha propria formagéo.

Participar do OEM despertou em mim a necessidade de ampliar minha formagéo
por meio do ingresso num curso de mestrado. Dessa forma, participei da selecéo e fui
aprovado para ocupar uma vaga no mestrado do Programa de PGs-Graduagdo em
Ensino, Filosofia e Histéria das Ciéncias (PPGEFHC), vinculado a Universidade
Federal da Bahia (UFBA) e & Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS). O
anteprojeto apresentado no momento da selecdo do referido programa tinha como titulo
“Os grupos colaborativos e a pratica pedagogica do professor de Matematica”, e visava
compreender como um grupo colaborativo potencializa o desenvolvimento profissional
dos professores de Matematica.

No entanto, na primeira reunido de orientacdo, meu orientador apresentou-me a
uma perspectiva cujo foco ndo esta apenas sobre o professor, mas no contexto em que
ele estd inserido, levando em consideracdo todas as praticas das quais o professor
participa. Por considerar que utilizar esta perspectiva traria um aspecto mais amplo a
esta pesquisa, a ideia do anteprojeto foi mantida, que era a participacdo de professores
num grupo colaborativo, redirecionando o foco para esse profissional em determinado
contexto.

Dessa forma, passei a debrucar-me sobre estudos que mencionavam tal
perspectiva e cursei duas disciplinas no mestrado que abordavam essa tematica. A
primeira, ministrada pelas professoras Doutoras Andréia Maria Pereira de Oliveira e
Claudia de Alencar Serra e Sepulveda, objetivava entender e propor maneiras de superar
as lacunas entre a pesquisa e a pratica na Educacédo Cientifica. Para tal, foram abordados
estudos que, dentre outras coisas, versavam sobre grupos colaborativos e a
aprendizagem de professores. A outra, intitulada “A Perspectiva Situada da

Aprendizagem”, foi ministrada pelo professor Doutor Jonei Cerqueira Barbosa, e, como

® O Programa Observatdrio da Educacao, resultado da parceria entre a CAPES, o INEP e a Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), foi instituido pelo Decreto Presidencial n°
5.803, de 08 de junho de 2006, com o objetivo de fomentar estudos e pesquisas em educacdo, que
utilizem a infraestrutura disponivel das Institui¢des de Educacdo Superior — IES e as bases de dados
existentes no INEP, estimulando a produgdo académica e a formac&o de recursos pds-graduados, em nivel
de mestrado e doutorado. Ver em http://portal.inep.gov.br/.

" O grupo do Observatério da Educagdo Matematica é composto por discentes da Licenciatura em
Matematica, mestrandos e doutorandos, pesquisadores e professores da Educacdo Basica.

& Por ora, podemos entender que um material curricular educativo é aquele que visa promover tanto a
aprendizagem do aluno quanto a do professor (REMILLARD, 2005). Nesta pesquisa, este conceito sera
retomado de maneira mais detalhada.


http://portal.inep.gov.br/
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0 proprio titulo sugere, abordava temas especificos sobre a aprendizagem numa
Perspectiva Situada®.

Ao longo de todas as etapas supracitadas, estive inserido em grupos cujas
praticas desenvolvidas visavam apoiar seus participantes. Houve a participacdo no
GruDEM, do fim da graduacdo até o término da especializacdo. Logo apds, comecei a
participar do OEM e, posteriormente, dos grupos de estudos no mestrado. Minha
participacdo nesses grupos contribuiu para a minha trajetéria académica, mas ajudou,
sobretudo, em minha carreira profissional como professor de Matematica da Educacédo
Basica.

Foi possivel descobrir que estar inserido em grupos, cujos membros colaboram
mutuamente com o desenvolvimento profissional de todos os envolvidos, proporcionou-
me uma formacdo marcada pela aprendizagem constante e pela incessante busca de
novos aportes para que eu venha a ser um professor mais preparado e um académico
mais avido por novos conhecimentos. Dessa forma, buscamos contribuir com o campo
cientifico por meio deste estudo, investigando as aprendizagens de professores de

Matematica que participam de grupos colaborativos™®.

1.2 APRENDIZAGEM NUM VIES PARTICIPACIONISTA

O ato de aprender, numa perspectiva participacionista, apresenta divergéncias
quanto ao que o senso comum estabelece. Nesse sentido, essa secdo destina-se a
apresentar e discutir a Perspectiva Situada da Aprendizagem, de modo a orientar o leitor
guanto ao que se compreende por aprendizagem nesta dissertacéo.

Estudos presentes na literatura (BALL, 1994; DAVIS; KRAJCIK, 2005;
GRAVEN, 2004; OLIVEIRA; SANTOS, 2011; SULLIVAN, 2009; ZASLAVSKY,
2008), que abordam o ato de aprender do professor, evidenciam o contexto das praticas
sociais com as quais esse ato esta relacionado, pois utilizam como lentes tedricas a
Perspectiva Situada da Aprendizagem.

Nessa perspectiva, a pratica social €, segundo Wenger (1998), um fazer num
contexto histérico e social. Assim, existe por conta das relacdes empreendidas entre as

pessoas e, por isso, toda pratica é social. Compreendemos que as relacdes pessoais que

° Havera uma discussdo maior em torno desta perspectiva ao longo desta dissertacao.
19 por ora, os termos aprendizagem e colaboragdo podem ser compreendidos de maneira intuitiva, pois
serdo apresentados posteriormente sob a lente tedrica utilizada nesta pesquisa.
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permeiam uma pratica ocorrem em prol de um objetivo comum. Dessa forma, a prética
pode ser entendida como as agdes desenvolvidas por um grupo de pessoas que se
engajam em prol de um objetivo comum. Embasados em Wenger (1998),
compreendemos que um grupo social € composto por pessoas que se reinem para
alcancar determinado objetivo comum por meio do engajamento mutuo, compartilhando
um repertorio proprio de aspectos relacionados a pratica que empreendem.

Nesse sentido, Fiorentini (2009, p. 241) destaca que “as préaticas sociais sao
multiplas, porque sdo diversas as formas de atuar e significar o mundo”. Dessa forma,
cada membro de um grupo social vai atuar de forma diferente na prética pertinente
aquele grupo, o que gera uma variedade de maneiras de participagdo. No entanto, cabe
salientar que essa variedade de modos de participacdo converge a pratica do grupo
social, mantendo uma ligacdo entre os membros no sentido de que o objetivo comum
seja alcancado. Além disso, a participacdo numa pratica & apresentada como a
“experiéncia social de viver no mundo em termos de ser membro em comunidades”
(WENGER, 1998, p. 55).

A participacdo numa pratica ndo se resume apenas a0 engajamento ativo em
certas atividades, mas configura-se como um processo abrangente de ser um
participante ativo na pratica do grupo, de modo a desenvolver o sentido de
pertencimento a ela. Dessa forma, “a participacdo molda ndo apenas o que fazemos,
mas também quem somos e como interpretamos o que fazemos” (WENGER, 1998).
Além disso, o processo de participagdo em uma pratica gera mudancgas no participante,
uma vez que ele toma parte dessas praticas. Essa mudanca nos participantes, por sua
vez, acarreta em mudancas na propria pratica do grupo, pois cada participante vai
moldando a prética a partir do pertencimento que vai desenvolvendo em relacdo ao
grupo.

As atividades que compdem a pratica de um grupo vdo sendo consolidadas de
maneira rotineira, ou seja, a rotina de atividades estabelecida caracteriza a pratica do
grupo. Com isso, existem certos padrbes de participacdo que correspondem a maneira
como cada participante engaja-se na pratica. Por exemplo, determinado professor
sempre corrige atividades com os estudantes de maneira expositiva. Ou seja, vai a lousa
e faz as atividades de maneira correta para que cada estudante possa identificar o que
errou e fazer as devidas alteracdes. Esse seria um padrdo de correcao de atividades, pois
é uma forma rotineira de participar dessa pratica.

A medida que um participante toma parte na pratica de um grupo, a maneira

como essa participacdo ocorre pode passar por mudancas que geram novos padroes.
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Essas mudancas nos padrfes de participacdo indicam que alguma aprendizagem
ocorreu. Com isso, a aprendizagem esté relacionada as formas como o sujeito participa
em determinadas préticas, sendo compreendida através da mudanca nos padrbes de
participacéo.

Voltando ao exemplo dado, aquele mesmo professor que corrige atividades de
maneira expositiva, chega numa determinada aula de correcdo de atividades e pergunta
aos alunos como eles responderam. A partir dai, desenvolve um trabalho exploratério
das respostas dos alunos para identificar possiveis erros recorrentes e sistematizar uma
revisdo do conteudo. Se o professor fizer isso em apenas uma aula, o padrdo de
participacdo dele nas aulas de correcdo de atividades ndo mudou, pois a rotina
estabelecida continua tendo a mesma natureza. No entanto, se essa aula exploratoria
passar a ser rotina nas aulas de correcdo de atividades, haverd um novo padrdo de
participacdo do professor nessa pratica. Essa mudanca no padrdo de participacdo indica
uma aprendizagem do professor no que tange as correcOes de atividades. Dai, a
utilizagdo do termo ‘“‘aprendizagens” no plural, pois, em determinada pratica, podem
ocorrer diversas mudancas e, portanto, diversas aprendizagens.

Para identificar esses padrdes de participacdo, € necessario estar atento as rotinas
presentes na forma como um membro participa da pratica do grupo. Por exemplo, um
professor de Matematica sempre comeca uma aula dizendo aos alunos o assunto a ser
visto no dia e vai a lousa escrever apontamentos a serem copiados pelos alunos.
Determinado dia, esse professor chega a sala de aula inquirindo aos alunos quanto ao
titulo do conteddo para saber o que eles ja conhecem. A partir dai, comeca a apontar
exemplos do cotidiano dos alunos para expor o contetudo. E passa a proceder dessa
forma em todas as aulas posteriores. Numa situacdo como essa, houve uma mudanca
nos padrdes de participacdo desse professor na pratica empreendida naquela sala de
aula, sugerindo que houve uma aprendizagem docente.

Dessa forma, e em concordancia com Lave e Wenger (1991), a aprendizagem
ndo sera considerada como um processo de internalizacdo de um conhecimento
transmitido ou descoberto, e é mais do que situada na pratica, pois é considerada como
“um aspecto integral e inseparavel da prética social” (LAVE; WENGER, 1991, p. 31).
Isso reflete a ideia de que em toda préatica ha a aprendizagem dos membros envolvidos,
desde gue haja engajamento nas atividades pertinentes a ela, pois Lave e Wenger (1991)
ressaltam que nem todo tipo de envolvimento pode ser considerado como engajamento.

Por exemplo, se um grupo de professores sempre se reune para discutir textos

visando ter ideias para implementar em sala de aula e, nesse grupo, ha alguns



18

professores corrigindo avaliagdes de seus alunos, o envolvimento desses professores
ndo pode ser considerado como engajamento na préatica daquele grupo, uma vez que a
pratica desenvolvida por eles diverge da préatica do grupo.

Em geral, ndo se esta referindo a grupos quaisquer, mas comunidades sociais.
Ou seja, grupos caracterizados por trés dimensfes: engajamento mutuo, objetivo
comum ¢ repertorio compartilhado. O objetivo comum “ndo é apenas um objetivo
atestado, mas cria relacdes de responsabilidade mdtua entre os participantes que se
torna parte integral da pratica” (WENGER, 1998, p. 78). Nesse sentido, ao ter um
objetivo comum a atingir, 0s sujeitos engajam-se e relacdes entre eles sdo estabelecidas.

O repertorio compartilhado, por sua vez,

.. inclui rotinas, palavras, ferramentas, modos de fazer as coisas, historias,
gestos, simbolos, géneros, ac@es ou conceitos que a comunidade tem
produzido ou adotado no curso de sua existéncia, e que se torna parte de sua
pratica. (WENGER, 1998, p. 83).

Em consonancia com o trabalho de Wenger (1998), que explora
sistematicamente a intersecdo dos componentes de aprendizagem (comunidade, prética,
entre outros), Frade et. al. (2009) destacam que os participantes passam a se engajar
como membros do grupo, relacionam-se uns com 0s outros, compreendem o objetivo
comum e, a partir disso, se engajam para atingi-lo.

Por entender que grupos marcados pela colaboracgéo trazem essencialmente essas
trés dimensdes (engajamento mutuo, objetivo comum e repertério compartilhado), a

proxima secdo apresenta uma discussdo acerca de grupos com essa nhatureza.

1.3 GRUPOS COLABORATIVOS

Para que se discutam grupos colaborativos conforme exposto na literatura da
area de Educacdo Matematica, apresentaremos e versaremos acerca do termo
colaboracdo. Fiorentini (2004) diz que colaborar deriva do verbo laborare, em latim,
que significa trabalhar, produzir, desenvolver atividades tendo em vista determinado
fim, e que seu prefixo co significa acdo conjunta. Com isso, temos que colaborar indica
uma agdo conjunta para desenvolver determinados trabalhos.

Dessa forma, grupos colaborativos sdo grupos nos quais seus membros

trabalham conjuntamente. Para Ferreira € Miorim (2011), grupos dessa natureza
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assumem caracteristicas proprias, das quais podemos destacar: ter um objetivo comum,
ao qual os membros se engajam para atingir; criagdo e compartilhamento de
significados sobre o que estdo fazendo, sobre suas vidas e préticas profissionais.

Embora os membros se engajem no trabalho que o grupo desenvolve de modo a
atingir o objetivo comum, entendemos que é possivel que os membros tenham objetivos
pessoais. Por exemplo, num grupo composto por professores e pesquisadores, cujo
objetivo é elaborar materiais que apoiem a aprendizagem de estudantes da Educacdo
Bésica, os professores podem ter um objetivo pessoal de modificar a préatica
empreendida em sala de aula e os pesquisadores podem ter o objetivo de investigar a
potencialidade de tais materiais a aprendizagem dos alunos. Com isso, 0s membros
deste grupo, professores e pesquisadores, se engajardo para elaborar os materiais. No
entanto, terdo objetivos pessoais relacionados ao objetivo do grupo.

A criacdo e o compartilhamento de significados sobre o que estdo fazendo
configuram-se como uma decorréncia do engajamento nas praticas do grupo. A medida
que ha o engajamento nas praticas, o repertorio deste grupo é compartilhado de modo
que todos os membros entendam as rotinas, ferramentas e simbolos que séo proprios a
este grupo. Segundo Wenger (1998), os aspectos que compdem este repertdrio
compartilhado ndo comunicam algo sozinhos, pois vao sendo desenvolvidos a partir do
fato de que eles pertencem a prética do grupo e dos engajamentos que sdo empreendidos
em prol do objetivo comum.

Esses engajamentos diversos podem conferir ao grupo colaborativo, diferentes
niveis de envolvimento, diferentes interesses e pontos de vista. Isso torna possivel
pensar em um grupo de maneira plural, sem se considerar que todos os seus integrantes
participam da mesma forma. Ou seja, € possivel que haja diferentes formas de
participacéo.

Facilitando a compreensdo de como 0s grupos colaborativos imprimiram
mudancas na formacdo de professores, Fiorentini et. al. (2002) desenvolveram um
estudo cujo objetivo foi estabelecer um balango das pesquisas que focaram a formacéo
de professores de Matematica no periodo de 1978 a 2002. Como resultado deste estudo,
ha as seguintes evidéncias acerca das principais transformac6es pelas quais passaram 0s

professores que participaram de grupos colaborativos:

[...] os professores tornaram-se mais reflexivos em suas praticas; buscaram
melhores condicdes profissionais; tornaram-se produtores de seus proprios
materiais; geraram novas praticas e promoveram mudanca de concepgao de
Matematica. Ha fortes indicios de que o trabalho colaborativo é fundamental
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para o desenvolvimento profissional dos professores. (FIORENTINI et. al.,
2002, p. 152)

A partir do que foi apresentado, ha indicios das contribui¢cbes do trabalho
colaborativo para o desenvolvimento profissional dos professores. No entanto,
compreendendo que o professor atua em contextos especificos com préticas e objetivos
préprios, consideramos insuficiente observar as contribuicdes da participacdo deste num
grupo colaborativo sem considerar o contexto social no qual a prética desse grupo
ocorre. Além disso, é preciso atentar a contextos onde ocorrem outras praticas das quais
o professor participa, como, por exemplo, o contexto escolar que é marcado pelas
relacGes que o professor estabelece com outros "atores”, como professores, estudantes,
coordenadores e diretores.

Portanto, argumentamos acerca da necessidade de analisar as implicacdes da
participacdo de professores de Matematica num grupo colaborativo a partir de um
aporte teorico que possibilite uma unidade de analise mais abrangente, que englobe nado
apenas o professor, mas o contexto no qual este atua. Com isso, serdo utilizados
constructos teoricos da Perspectiva Situada da Aprendizagem, conforme exposto por
Wenger (1998).

Nesse estudo, as aprendizagens docentes serdo compreendidas a partir dos
relatos dos professores de modo a capturar mudancas nos padrbes de participacdo
atingidas por meio do engajamento destes na pratica social desenvolvida pelo grupo. As
aprendizagens referem-se as mudancas nos padrbes de participacdo dos professores no
grupo colaborativo e nos contextos escolares nos quais atuam.

Desta forma, o objetivo geral desta dissertacdo € compreender aprendizagens de
professores de Matematica que participam de um grupo colaborativo. Como ja
discutido, a aprendizagem na Perspectiva Situada da Aprendizagem esta relacionada ao
contexto no qual ocorre. Com isso, apresentaremos 0s objetivos especificos atrelados a
esses contextos.

De modo especifico, ha a necessidade de focarmos nas repercussfes da
participacdo de professores num grupo colaborativo neste mesmo contexto. Dai, o
primeiro objetivo especifico € compreender mudancas nos padrdes de participacdo de
professores de Matemética em um grupo colaborativo. Por outro lado, buscamos
capturar como a participacdo num grupo colaborativo do qual o professor participa
reflete no contexto escolar. Nesse sentido, o segundo especifico é compreender
aprendizagens de professores de Matematica em contextos escolares a partir da

participacdo em um grupo colaborativo.
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1.4 CONTEXTOS E PARTICIPANTES

Nesta pesquisa, hd contextos de duas naturezas: um grupo colaborativo e 0s
contextos escolares nos quais os participantes do estudo tomam parte. Nesta secéo,
serdo apresentados estes contextos, especificando as praticas que neles sdo

empreendidas e de que modo os participantes desta pesquisa atuam neles.

1.4.1 O OEM como contexto

Nesta pesquisa, 0 grupo colaborativo considerado é a equipe que compde 0
Projeto de Pesquisa do Observatorio da Educacdo Matematica (OEM) — UFBA/UEFS.
Esse grupo, do qual esse autor participa, € constituido por professores da Educacédo
Basica da rede publica da Bahia, alunos de graduacdo e de pos-graduacgdo, alem de
pesquisadores da area de Educacdo e Educacdo Matematica. A opgdo por esse grupo
deve-se ao carater colaborativo do mesmo e a forma como os integrantes lidam com a
pratica pedagdgica da qual participam. Além disso, a insercdo neste grupo permite que
se tenha acesso a todas as a¢fes que compdem a pratica nele desenvolvida.

O OEM visa elaborar Materiais Curriculares Educativos (MCE), de modo a
potencializar a aprendizagem de professores de Matematica que atuam nos anos finais
do Ensino Fundamental. Para Davis e Krajcik (2005), os MCE ndo visam promover
apenas a aprendizagem do aluno, mas também a aprendizagem do professor. No OEM,
0s MCE sao desenvolvidos tendo como referéncia os estudos sobre aprendizagem da
docéncia em turmas da Educacdo Basica e as reformas educacionais a partir de
resultados da Prova Brasil.

No segundo capitulo desta dissertacdo, o contexto em questao refere-se ao OEM
e a sua pratica. Dessa forma, a dinamica de trabalho do grupo sera descrita de modo a

apresentar suas especificidades e a atuacéo dos professores participantes.

1.4.2 Contextos escolares

Um contexto escolar estd sendo compreendido aqui como um espago que
propicia relacbes entre as pessoas que participam das préticas voltadas as acbes de

ensino no sistema formal de educacdo. Esses espagos podem ser fisicos ou ndo-fisicos.
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Para melhor ilustrar, sdo considerados como contexto escolar: a sala dos professores
numa escola, por permitir que professores interajam no sentido de desenvolver novas
técnicas para ministrar aulas; a sala de aula, devido as relagcGes entre professores e
alunos em prol de um objetivo pedagdgico; uma pagina numa rede social, desde que
pessoas que participam da mesma pratica numa determinada escola utilizem esse espaco
para trocar experiéncias que refletem a prética da qual participam; entre outros.

Como prética escolar, serdo consideradas as praticas voltadas as a¢@es de ensino.
Ou seja, devem refletir, em alguma medida, a dindmica existente numa escola
relacionada a acdo de ensinar. Dessa forma, uma reunido de professores, por exemplo, é
uma pratica escolar, na medida em que temas voltados ao ensino sejam abordados. A
sala de aula é um contexto escolar por natureza, uma vez que nesse espaco as acoes sao
inerentes ao ensino.

Os contextos escolares considerados nesta pesquisa serdo apresentados no
terceiro capitulo desta dissertacdo que se destina a abordar as aprendizagens docentes no

contexto escolar.

1.4.3 Professores participantes

Além dos contextos escolares possuirem caracteristicas variadas, os professores
que participam desta pesquisa também possuem um perfil diversificado, uma vez que 0s
tempos de carreiras sdo diferentes e as realidades sdo bastante distintas; ja que ha

I'! e estadual de

professores que atuam (ou ja atuaram) na rede particular, municipa
ensino da Bahia. Consideramos que esse perfil diversificado dos participantes pode
elevar as contribuicGes para o meio académico, uma vez que os dados podem refletir
essa diversidade.

Com o intuito de demarcar o perfil dos professores participantes, o quadro 1
apresenta informac6es quanto a formacédo e ao tempo de carreira. Em relacdo ao tempo
de participacdo destes professores no OEM, cabe salientar que apenas a professora
Giovanna e o professo Rivaldo ndo estdo no grupo desde o inicio. No momento da
entrevista, a professora Giovanna tinha um ano e dois meses de participacdo, enguanto

que o professor Rivaldo participava do grupo ha apenas 4 meses.

! Feira de Santana (municipio situado a 107 km de Salvador), Vitéria da Conquista (municipio situado a
512 km de Salvador) e Salvador.



Bacharel em Economia com
Giovanna Complementacdo em 15 anos

Matematica.

Bacharel em Ciéncias
Mércia Contébeis e Licenciada em 22 anos

Matematica.

Licenciada em Ciéncias e
Sofia ) 23 anos
Matematica.

Licenciado em Ciéncias

Wagner Exatas com habilitacdo em 14 anos

Matematica.

Quadro 1: Perfil dos professores participantes
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Cabe salientar que os participantes declararam ndo ser necessaria a utilizacdo de
um pseuddnimo na pesquisa, conforme exposto no Termo de Consentimento Livre e
Declarado no apéndice A, na pagina 114 desta dissertacdo. Dessa forma, 0os nomes
apresentados serdo 0s seus nomes reais. A provavel razdo para que os professores nao
tenham exigido o sigilo, deve estar relacionada a nossa participacdo no OEM junto com
eles. Portanto, a confiangca compartilnada no grupo pode ter se estendido a pesquisa,

demarcando mais uma vez o caréter colaborativo do grupo.

1.5 UMA PREVIA DESCRICAO METODOLOGICA

O presente estudo pretende compreender as aprendizagens de professores de
Matematica que participam de um grupo colaborativo. Como o objetivo é compreender
as aprendizagens docentes, 0 método qualitativo € indicado por fornecer subsidios para
compreender as acdes e 0s processos envolvidos na situacao investigada (JOHNSON;
CHRISTENSEN, 2012). Alem disso, toda a analise realizada sera por meio de palavras
e ndo serd conferido nenhum tratamento estatistico aos dados.

Essa compreensdo deu-se por meio de entrevistas, que segundo Lichtman (2010)
consistem num conjunto de métodos que tém a caracteristica central de promover um
dialogo entre o pesquisador e o participante e que, em geral, é dirigido pelo pesquisador.
Para ela, o objetivo do pesquisador, ao longo da entrevista, pode ser explorar 0s
significados compartilhados de pessoas que vivem ou trabalnham em conjunto, o que,
nesse caso, configura-se como adequado ao objetivo desse estudo.

Com isso, por meio da entrevista, procuramos compreender os significados que
0s participantes atribuem as situacbes (ALVES-MAZZOTTI, 2002), e atentamos a
ouvir o que eles tinham a dizer com suas proprias palavras, compartilhando o que sabem
e 0 que tém aprendido (LICHTMAN, 2010).

Por ser possivel variar as perguntas e afirmac6es de acordo as demandas de cada
situacdo ao longo da entrevista (LICHTMAN, 2010), foi utilizada a entrevista
semiestruturada. Nesse tipo de entrevista, o planejamento pode ser feito através da
elaboracdo de questdes que assumem a conotacdo de um guia'? para o didlogo, sem
tornar esse processo algo engessado.

A opcdo por utilizar a entrevista como procedimento de coleta de dados advém

da dificuldade em observar a participagdo dos professores nos contextos em questéo, de

12 \/er apéndice B na pagina 115 desta dissertaco.
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modo a capturar mudancas nos padrdes de participacdo destes. 1sso ocorre porque,
conforme j& mencionado, esses padrbes de participagdo estdo associados as rotinas
estabelecidas na pratica. Além disso, o tempo de coleta seria mais extenso no caso da
observacdo, 0 que se constituiria em mais uma limitacdo; uma vez que ndo haveria
tempo habil para desenvolver a pesquisa no Mestrado.

Cabe salientar que, em cada capitulo empirico posterior a esta introducdo, havera
uma detalhada descrigdo do método utilizado nesta pesquisa.

1.6 ESTRUTURA DA DISSERTACAO

A estrutura dada a esta dissertacdo é conhecida como multipaper, uma vez que
contém capitulos/artigos gerados e incorporados a ela durante o processo de elaboragéo
da mesma (DUKE; BECK, 1999). Tais artigos sdo geralmente publicados em periodicos
nacionais e/ou internacionais, permitindo uma maior acessibilidade ao publico. Assim,
conforme argumentado por Duke e Beck (1999), novos resultados serdo disseminados
entre 0s proprios pesquisadores, ou ainda, entre o pesquisador e a comunidade em geral.

Nesse sentido, este primeiro capitulo traz uma introducéo contendo aspectos da
minha aproximacgdo com o problema de pesquisa, dialogando com a literatura existente
acerca dos tdpicos referentes ao problema da pesquisa, bem como aos referenciais
tedricos que subsidiam a mesma. Além disso, apresenta o objetivo da dissertacdo, o
contexto e seus participantes.

Os capitulos 2 e 3 trazem artigos empiricos da mesma natureza, uma vez que
falam da participacdo de professores em um grupo colaborativo. No entanto, o artigo
apresentado no segundo capitulo tem como objetivo compreender as aprendizagens de
professores de Matematica que ocorrem em um grupo colaborativo a partir da
participacdo dos professores nesse grupo. Dessa forma, o contexto é o préprio grupo
colaborativo. Na sequéncia, o terceiro capitulo traz outro artigo empirico que visa
compreender as aprendizagens de professores de Matematica ocorridas no contexto
escolar a partir da sua participacdo em um grupo colaborativo.

O capitulo 4, por sua vez, ndo sera exposto na forma de artigo, pois sera
apresentada uma discussdo dos capitulos 2 e 3, fazendo-se uma articulacdo do que neles
foi abordado. A conclusdo sintetiza os resultados alcancados, além de indicar

implicacOes para pesquisas futuras. Dessa forma, como aponta Duke e Beck (1999),



26

essa formatagcdo aumentard o potencial de a dissertacdo ter uma maior disseminacao na

comunidade académica e profissional.

REFERENCIAS

ALVES-MAZZOTTI, A. J. O método nas ciéncias sociais. In; ALVES-MAZZOTTI, A.
J.; GEWAMDSZNADJDER, F. O método nas ciéncias naturais e sociais: pesquisa
quantitativa e qualitativa. 2. ed. S&o Paulo: Pioneira, 2002.

BALL, D. L. Developing mathematics reform: what don’t we know about teacher
learning — but would make good working hypotheses? Conference on Teacher
Enhancement in Mathematics K-6, Arlington, VA, 1994,

DAVIS, E. A;; KRAJCIK, J. S. Designing Educative Curriculum Materials to Promote
Teacher Learning. Educational Researcher, v. 34, n. 3, pp.3-14, 2005.

DUKE, N.K.; BECK, S.W. Education should consider alternative formats for the
Dissertation. Educational Researcher, v. 28, pp. 31-36, 1999.

FERREIRA, A. C.; MIORIM, M. A. Collaborative work and the professional
development of mathematics teachers: analysis of a Brazilian experience. In:
BEDNARZ, N; FIORENTINI, D.; HUANG, R. (Orgs.). International approaches to
professional development of mathematics teachers. University of Ottawa Press, 2011.

FIORENTINI, D.; NACARATO, A. M.; FERREIRA, A. C.; LOPES, C. S.; FREITAS,
M. T. M.; MISKULIN, R. G. S. Formacéao de professores que ensinam Matematica: um
balanco de 25 anos da pesquisa brasileira. Educacdo em Revista: Belo Horizonte, n. 36,
pp. 137-160, 2002.

FIORENTINI, D. Pesquisar praticas colaborativas ou pesquisar colaborativamente? In
BORBA, M. C.; ARAUJO, J. L. (org.). Pesquisa qualitativa em Educacdo Matematica.
Belo Horizonte: Auténtica, 2004.

FIORENTINI, D. Quando académicos da universidade e professores da escola basica
constituem uma comunidade de prética reflexiva e investigativa. In: FIORENTINI, D;
GRANDO, E.C.; MISKULIN, R. G. S. (org.). Préatica de formacao e de pesquisa de
professores que ensinam matematica. Campinas: Mercado de Letras, 2009.

FRADE, C.; WINBOURNE, P.; BRAGA, S. M. A Mathematics-Science Community of
Practice: Reconceptualising Transfer in Terms of Crossing Boundaries. For the
Learning of Mathematics, v. 29, n. 2, pp. 14-22, 20009.

GATTI, B.; BARRETO, E. S. S. Professores do Brasil: impasses e desafios. Brasilia:
UNESCO, 2009. Disponivel em:
<http://unesdoc.unesco.org/images/0018/001846/184682por.pdf> (Acesso em 20 de
agosto de 2012).


http://www.eric.ed.gov/ERICWebPortal/search/simpleSearch.jsp;jsessionid=3qTi8Cuxmm3NayErs3vigA__.ericsrv004?_pageLabel=ERICSearchResult&_urlType=action&newSearch=true&ERICExtSearch_SearchType_0=au&ERICExtSearch_SearchValue_0=%22Frade+Cristina%22
http://www.eric.ed.gov/ERICWebPortal/search/simpleSearch.jsp;jsessionid=3qTi8Cuxmm3NayErs3vigA__.ericsrv004?_pageLabel=ERICSearchResult&_urlType=action&newSearch=true&ERICExtSearch_SearchType_0=au&ERICExtSearch_SearchValue_0=%22Winbourne+Peter%22
http://www.eric.ed.gov/ERICWebPortal/search/simpleSearch.jsp;jsessionid=3qTi8Cuxmm3NayErs3vigA__.ericsrv004?_pageLabel=ERICSearchResult&_urlType=action&newSearch=true&ERICExtSearch_SearchType_0=au&ERICExtSearch_SearchValue_0=%22Braga+Selma+Moura%22

27

GRAVEN, M. Investigating mathematics teacher learning within an in-service
community of practice: the centrality of confidence. Educational Studies in Mathematic,
v. 57, pp. 177-211, 2004.

JOHNSON, B.; CHRISTENSEN, L. Educational research: quantitative, qualitative,
and mixed approaches. Thousand Oaks: Sage. Cap. 4, 2012.

LAVE, J; WENGER, E. Situated learning: legitimate peripheral participation.
Cambridge, UK: Cambridge University Press, 1991.

LAVE, J. Changing Practice. Mind, Culture, and Activity, v. 19, pp. 156-171, 2012.

LICHTMAN, M. Qualitative research in educacion: a user's guide. Thousand Oaks:
Sage, pp. 138-161, 2010.

LUCENA, T. V. Os grupos de estudos como alternativa de formacao continuada para
os professores de matematica das séries iniciais. Anais do XIV Encontro Baiano de
Educacdo Matematica, 2011.

MOREIRA, P. C.; DAVID, M. M. S. A formacao matematica do professor: licenciatura
e pratica docente escolar. Belo Horizonte: Auténtica, 2007.

OLIVEIRA, R.; SANTOS, V. Insercdo inicial do futuro professor na profissao
docente: contribui¢Bes do estagio curricular supervisionado na condicao de contexto de
aprendizagem situada. Educacdo Matematica Pesquisa, Sdo Paulo, v.13, n.1, pp. 35-49,
2011.

REMILLARD, J. T. Examining key concepts in research on teachers’ use of
mathematics curricula. Review of Educational Research, 75(2), pp. 211-246, 2005.

SULLIVAN, P. Describing experiences that enrich mathematics teacher Learning.
Journal of Mathematics Teacher Education, v. 12, pp. 231-234, 2009.

WENGER, E. Communities of Pratices Learning, Meaning and Identity. Cambridge,
1998.

ZASLAVSKY, O. Meeting the challenges of mathematics teacher education through
design and use of tasks that facilitate teacher learning. In: JAWORSKI, B; WOOD, T.
(Eds.). The international handbook of mathematics teacher education. V. 4, pp. 93-114,
2008.


http://www.moodle.ufba.br/mod/resource/view.php?id=98335
http://www.moodle.ufba.br/mod/resource/view.php?id=98335
http://www.springerlink.com/content/1386-4416/14/6/

28

CAPITULO II

APRENDIZAGENS DE PROFESSORES DE MATEMATICA EM UM GRUPO
COLABORATIVO

Resumo

Neste artigo, serdo apresentados resultados de uma pesquisa de carater
qualitativo que analisou os relatos de professores de Matematica a fim de compreender
aprendizagens docentes em um grupo colaborativo. Para isto, foram utilizados alguns
constructos teoricos da Perspectiva Situada da Aprendizagem, conforme apresentado
por Etienne Wenger. Os participantes desta pesquisa foram professores da Educacao
Basica que integram o projeto do Observatério da Educacdo Matematica da Bahia
(OEM — BA). Além dos professores da Educacdo Basica, a equipe que integra esse
projeto é composta por graduandos, mestrandos, doutorandos e pesquisadores. De modo
geral, dentre os resultados alcancados por esta pesquisa, destacamos que as
aprendizagens docentes relacionam-se, dentre outras coisas: ao discurso utilizado nas
reunifes do grupo colaborativo; ao compartilhamento do repertdrio referente a pratica
empreendida pelo grupo; ao papel ativo do professor perante as tomadas de decisfes no
que se refere as suas agdes na pratica desenvolvida pelo grupo colaborativo.

Palavras-chave: Perspectiva Situada da Aprendizagem; Participacdo; Grupos
Colaborativos; Aprendizagens Docentes.

1 INTRODUCAO

Uma das compreensdes que se tem acerca da formacdo continuada de um
professor de Matematica refere-se a um “processo formativo formal ou estruturado que
pode assumir modalidades diversificadas, configurando-se, assim, como um dos modos
de promover o desenvolvimento do professor” (DIAS; VIEIRA, 2012, p. 71).

A isto acrescentamos que € um processo que ocorre quando o professor ja esta
atuando em sala de aula e, em geral, esta associado a alguma instituicdo formadora.
Quando os autores citam modalidades diversificadas, eles podem estar se referindo a
cursos, palestras, workshops, entre outras.

Costa (2011) aponta que ha na literatura duas compreensdes tedricas acerca da

formac&o continuada de professores. H4 um paradigma mais tradicional que aponta esse
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tipo de formagdo como uma atualizacdo de informagOes, através de cursos de
aperfeicoamento, cuja compreensdo estd associada a uma espécie de treinamento
instantaneo que busca resolver problemas emergenciais.

Em oposicdo a este, em que o professor é visto como mero reprodutor de
saberes, hd um paradigma que apresenta discussdes acerca da escolha realizada por
professores em relacdo a propria formacdo. Ou seja, o professor passa a assumir um
papel mais seletivo ao fazer escolhas do que serd agregado a propria formagdo a partir
das suas necessidades.

Dentre as modalidades de formacdo continuada pertinentes a esse segundo
paradigma, destacamos as reunides de professores em grupos que buscam o
empreendimento de uma pratica*® que permita o engajamento de todos. Esses grupos
podem ser denominados de grupos colaborativos'® a partir de determinadas
caracteristicas e das relacdes pessoais estabelecidas entre seus membros.

Dessa forma, buscamos apresentar uma discussdo acerca da participacdo de
professores de Matematica em grupos colaborativos que lhes propiciem oportunidades

de aprendizagens num viés participacionista, conforme discutiremos adiante.

2 A PARTICIPACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA EM GRUPOS
COLABORATIVOS

Estudos que abordam a formacédo continuada de professores de Matematica estéo
cada vez mais frequentes na literatura, em especial quando essa abordagem refere-se a
grupos colaborativos (GRAVEN, 2004; GAMA; FIORENTINI, 2009; ALMEIDA et.
al.,, 2011; COSTA, 2011; LUCENA, 2011; DIAS; VIEIRA, 2012; MACIEL; LOPES,
2012; BONOTTO et. al., 2013; FERNANDES et. al. 2013).

Em decorréncia da demasiada utilizacdo do termo “grupos colaborativos”, ha
uma variedade de conceitos expostos na literatura baseados nas caracteristicas desses
grupos. De modo a evitar repeticdes que, por vezes, podem tornar o conceito
demasiadamente genérico, serdo apresentados dois destes conceitos por se tratarem dos
gue mais se aproximam da compreensdo aqui estabelecida de grupos colaborativos.

Fiorentini (2004, p. 53) expde que:

13 Este termo sera apresentado na secdo posterior. Por ora, pode-se assumir uma conotago intuitiva.
14 Na préxima secdo discutiremos acerca de grupos colaborativos para substanciar a nossa abordagem.
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[...] um grupo autenticamente colaborativo é constituido por pessoas
voluntarias, no sentido de que participam do grupo espontaneamente, por
vontade prépria, sem serem coagidas ou cooptadas por alguém a participar.

[-].

Nesse conceito, evidencia-se 0 carater voluntario na participacdo dos membros
de um grupo colaborativo, bem como caracteristicas da relacdo entre eles. Em
convergéncia com Fiorentini (2004), Ferreira e Miorim (2011, p. 138) apresentam que

um grupo colaborativo trata-se de:

um grupo no qual a participacdo é voluntaria, no qual todos os membros
envolvidos buscam o crescimento profissional, compartilham confianca e
respeito, apoiam o trabalho do grupo, se engajam num objetivo comum,
durante todo o tempo criam e compartilham significados sobre o que estdo
fazendo, sobre suas vidas e praticas profissionais.

Nesse sentido, e compreendendo que esses autores mantém ideias convergentes
que auxiliam a delinear um conceito coeso para grupos colaborativos, esbo¢aremos um
conceito proprio a partir da intersecédo das ideias apresentadas.

Dessa forma, um grupo colaborativo sera considerado aqui como um grupo no
qual seus membros participam de maneira voluntaria e engajam-se mutuamente em prol
de um objetivo comum. Além disso, as relagbes pessoais no grupo propiciam o
compartilhamento de respeito e significados relacionados a pratica empreendida pelo
grupo.

Cabe salientar que compreendemos que pratica é o conjunto de acOes
empreendidas para atingir um objetivo comum, cujos significados sdo compartilhados
num grupo social. Segundo Wenger (1998), préatica refere-se a um fazer num contexto
histdrico e social que estrutura e imprime significado ao que fazemos. Para tal, préatica
inclui linguagens, documentos, instrumentos, simbolos, regras bem definidas e
procedimentos que sdo compartilhados socialmente e que foram explicitados por outras
praticas com propdsitos variados.

A participacdo de professores em grupos colaborativos vem sendo apontada por
autores como Martins, Tortella e Grando (2010) como um dos aspectos mais
importantes para a reflexdo e investigacdo do professor sobre a pratica empreendida em
sala de aula. No caso deste artigo, as aprendizagens a serem compreendidas decorrem
da participacdo dos professores na pratica empreendida pelo grupo colaborativo. Além
disso, como veremos adiante, essas aprendizagens estdo condicionadas pelos aspectos

que compdem a pratica do grupo.
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Participacdo ndo se refere apenas a ocorréncias pontuais de engajamento em
certas atividades, mas a estar envolvido nas préaticas sociais de modo que haja a
possibilidade de reconhecimento mutuo (WENGER, 1998). Dessa forma,
argumentamos que o termo participacédo € utilizado por Wenger (1998) para descrever a
experiéncia social das pessoas em termos de serem membros de grupos sociais.
Portanto, corroboramos com Frade (2003) por considerarmos que nem todo
envolvimento é participacdo; uma vez que, para que haja participagdo, deve ocorrer um
reconhecimento entre os membros desse grupo.

Nesse sentido, o engajamento mutuo dos membros para alcancar determinado
objetivo comum ndo caracteriza que 0s participantes ndo possam ter diferentes niveis de
envolvimento, diferentes interesses e pontos de vista. Segundo Ferreira e Miorim
(2011), essa diversidade contribui para uma grande variedade de ideias que enriquece o
trabalho desenvolvido pelo grupo.

Quanto a essa diversidade de contribuigdes pessoais, Ibiapina (2008) argumenta
que a colaboracdo pode ser produzida por intermédio das interagdes estabelecidas entre
as multiplas competéncias de cada um dos participantes. Para Fiorentini (2004), a unido
dessas potencialidades favorece a colaboracdo quando todos assumem a
responsabilidade de cumprir e fazer cumprir os acordos do grupo, tendo em vista seus
objetivos comuns. Além disso, Fiorentini (2004) sustenta que as relagdes tendem a ser
ndo-hierarquizadas, com lideranca compartilhada e corresponsabilidade pela conducéo
das acdes.

Cabe salientar que ndo se considera uma relacdo hierarquica como um aspecto
que descaracteriza a colaboracdo, uma vez que a hierarquia pode ser plastica. Por
hierarquia plastica, entendemos que 0s membros que participam de determinado grupo
podem assumir atitudes diferentes ao longo da pratica do grupo, e, com isso, assumir
uma posicdo de lider num momento ou uma posi¢cdo de liderado noutra situacdo. A
hierarquia plastica pode ser melhor entendida, a partir do que Bakhtin (2006) (apud
FIORENTINI, 2012) chama de excedente de visdo, ou seja, desenvolver a empatia para
interpretar o mundo alheio a partir do seu ponto de vista.

Para ilustrar o excedente de visdo, destacamos uma situacdo de um grupo
formado por professores da Educacdo Basica e por académicos. Quando a pratica do
grupo aproxima-se de acdes dos professores em sala de aula, os professores tém um
excedente de visdo por conhecerem aspectos relacionados ao ensino da Matematica nas

escolas publicas atuais, levando em consideracdo as condi¢Ges de trabalho docente
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nessas escolas. Com isso, os professores podem assumir uma posi¢do hierarquica
superior aos académicos.

Em contrapartida, o excedente de visdo dos académicos em relagdo aos
professores decorre das andlises sobre as praticas empreendidas em sala de aula feitas a
partir de aportes tedrico-cientificos oriundos, em particular, dos estudos académicos em
Educacdo Matematica. Nesse caso, 0s académicos podem assumir uma hierarquia sobre
0s professores.

Numa situacdo ou noutra, a colaboracdo nas préaticas ndo sera inviabilizada por
essa hierarquia plastica. Pelo contrario, consideramos que uma relacdo hierarquica
plastica seja um aspecto que propicia oportunidades de mais colaboracdo, uma vez que
0s membros do grupo tendem a desenvolver relacdes de respeito as opinides diversas,
advindas dos diferentes excedentes de vis&o.

Consideramos que a hierarquia presente num grupo colaborativo pode cercear ou
legitimar a participacdo de seus membros, pois determinado membro pode optar por ndo
se engajar na pratica do grupo ao sentir que sua participacdo ndo € legitimada. No
entanto, argumentamos que, numa hierarquia plastica, uma possivel oscilacdo entre
cerceamento/legitimacdo podera contribuir com o carater colaborativo do grupo.

Em aspectos de legitimacéo da participacdo de membros de um grupo, Wenger
(1998) destaca 0 acesso e a transparéncia da pratica do grupo, indicando que esses
podem cercear a participacdo dos professores. Segundo ele, para que um membro tenha
uma participacdo plena na pratica do grupo, € necessario que ele tenha acesso a essas
praticas de maneira continua, cabendo ao grupo criar recursos e oportunidades para esta
participacdo. Com base em Wenger (1998), destacamos que a participacdo plena
caracteriza aquela que perpassa por toda a préatica do grupo.

Além disso, Wenger (1998) sustenta que todas as acdes que compdem a pratica
do grupo sejam transparentes de modo a permitir que, além de ter acesso a elas,
qualguer membro possa estar consciente da sua existéncia e natureza. Nesse sentido, 0s
membros terdo a oportunidade de compartilhar o repertorio utilizado pelo grupo.

Segundo Wenger (1998, p. 83), um repertdrio compartilhado:

inclui rotinas, palavras, ferramentas, modos de fazer as coisas, historias,
gestos, simbolos, géneros, agBes ou conceitos que a comunidade tem
produzido ou adotado no curso de sua existéncia, e que se torna parte de sua
pratica.
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Nesse sentido, cabe ao grupo criar subsidios para que qualquer membro possa
compartilhar o repertério utilizado na sua pratica, de modo a ndo cercear a participacao
de nenhum docente.

Portanto, essa discussdéo em torno da dindmica de trabalho de grupos
colaborativos busca evidenciar praticas que podem favorecer a criacdo de oportunidades
de aprendizagens aos professores que delas participam. Dessa forma, a proxima secdo
destina-se a apresentar a natureza dessas aprendizagens docentes.

3 APRENDIZAGENS DOCENTES: DO QUE SE TRATA?

Nessa secdo, buscamos conceptualizar as aprendizagens docentes ja descritas na
literatura de modo a circunstanciar as suas naturezas. Com isso, aproximaremos a
discusséo ao contexto especifico deste artigo, que sera descrito em secdes posteriores.

Nas Gltimas décadas, conceitos de aprendizagem tém mudado (RADFORD;
SCHUBRING; SEEGER, 2011). Uma possibilidade para essas mudancas sdo as
escolhas tedricas adotadas pelos pesquisadores. Na tentativa de elucidar algumas dessas
escolhas, serdo abordadas duas perspectivas que apresentam a aprendizagem de
maneiras distintas. Cabe salientar que ambas as perspectivas ndo se invalidam
mutuamente, representando diferentes formas de circunstanciar a aprendizagem.

Por um lado, ha perspectivas cognitivistas que descrevem aprendizagem como:
uma aquisicao individual de conhecimento; mudancas nas estruturas do conhecimento;
ou ainda, desenvolvimento na compreensdo conceitual (BORKO et. al., 2000). Com
iss0, a unidade analitica em estudos nessas perspectivas é dada em termos da cognigédo
do individuo.

Por outro lado, perspectivas situadas desafiam a visdo de que existe um nucleo
cognitivo interno independente do contexto no qual ocorre a aprendizagem, ao
apontarem que uma atividade pode ser condicionada pelo contexto social no qual ela
ocorre (BORKO et. al.,, 2000; BORKO et. al.,, 2008; RADFORD; SCHUBRING;
SEEGER, 2011).

Nessa perspectiva, o0 carater social torna-se inerente a aprendizagem. Dessa
forma, utilizaremos constructos teoricos da Teoria Social de Aprendizagem, conforme
propostos por Wenger (1998). Para tal, e mantendo a consisténcia interna deste trabalho,

a analise aqui feita serd embasada na pratica em que as aprendizagens dos professores
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ocorrem, pois € considerado que a pratica estabelece as aprendizagens, uma vez que
propicia diferentes formas de participagéo.

Alguns autores inseridos na Perspectiva Situada da Aprendizagem,
conceptualizam aprendizagem como mudangas na participagdo em atividades
socialmente organizadas (GREENO, 2003; LAVE; WENGER, 1991). Contudo,
argumentamos que, para que essas mudancas sejam consideradas aprendizagens, néo
basta que a forma de participagdo mude, é preciso que os padrdes de participacao
também sejam alterados. Um padrdo de participacdo é compreendido aqui como um
modelo estavel na maneira como a participacdo ocorre em determinada pratica.

De modo a ilustrar nosso ponto de vista, propomos pensar num professor que
participa das reunides de determinado grupo, sempre ouvindo as discussdes acerca da
pratica empreendida. Num determinado dia, esse mesmo professor continua ouvindo as
discussdes e passa a contribuir verbalmente, mobilizando repertdrios de outros grupos
nos quais tenha participado anteriormente. Esse dia especifico ndo caracteriza que
houve aprendizagem, pois é um episodio isolado na forma de participacdo deste
professor, que pode, nas proximas reunides, voltar a apenas ouvir as discussoes.

Propomos que se pense agora que a forma de participacdo do referido professor
no tal episddio isolado continue sendo observada nas reunides seguintes. 1sso sugere
que o padrdo inicial de participacéo, isto é, ouvir as discussdes, mudou para um padrao
de interacdo verbal a partir da mobilizacdo de trajetorias anteriores. O novo padréo de
participacdo desse professor sugere que houve uma aprendizagem, uma vez que houve
uma mudanca no seu padrao participativo.

Tendo em vista que se consideram as aprendizagens como mudancas nos
padrdes de participacdo de determinado membro em relacdo a pratica empreendida num
grupo, é preciso compreender as aprendizagens docentes nesses termos. Nesse sentido,
o plural aprendizagens deve-se a variedade de mudancas nos padrdes de participacao de
um professor na pratica empreendida em um grupo. Cada mudanca pode sugerir uma
aprendizagem especifica. Como pode ocorrer mais de uma mudanca, pode ocorrer mais
de uma aprendizagem.

Conforme apresentado por Lave e Wenger (1991), a participacdo periférica
sugere que existem variadas maneiras de estar localizado nos campos da participacédo
definida por um grupo. A medida que a participacio periférica de determinado membro
é legitimada pelo préprio grupo, ele vai assumindo uma condi¢do de empoderamento e
migrando para uma participagéo plena. Para Lave e Wenger (1991), a participacdo plena

assume um carater dindmico que sugere uma forma de ter acesso a todas as etapas
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envolvidas na pratica do grupo, de modo a possibilitar uma compreensao mais ampliada
desta pratica e, assim, ter a condicdo de se envolver plenamente no grupo.

No entanto, outros movimentos de participacdo serdo considerados, como sair de
uma participacdo plena para uma participacdo periférica. Por exemplo, um professor
que se engaja na pratica, mantendo um padrdo de participacdo bem atuante num grupo
colaborativo, contribuindo verbalmente nas reunides, de modo a elaborar um material
curricular. Num determinado momento, esse professor passa a contribuir de maneira
seletiva, ou seja, direciona suas contribui¢fes para momentos nos quais considera serem
mais pertinentes. O padrdo de participacdo deste professor passou por mudancas, sem
necessariamente ser considerado um processo crescente de participagao.

Por outro lado, Gama e Fiorentini (2009) apontam que a concepcdo de
aprendizagem docente tem se alterado ao longo do tempo, ndo consistindo apenas em
acumulo de conhecimentos, mas também em um papel ativo do professor ao gerir o0 que
é aprendido a partir das necessidades inerentes as praticas das quais ele participa. Com
iSS0, essas praticas podem referir-se ndo apenas as que sao empreendidas em contextos
escolares, mas também em grupos colaborativos. No entanto, é considerado que essas
aprendizagens num grupo colaborativo podem repercutir na sala de aula na qual o
professor atua, por exemplo.

Diante desta discussdo, na proxima secdo sera enunciado o objetivo deste artigo

em termos especificos das lentes tedricas utilizadas.

4 OBJETIVO

Neste artigo, o objetivo € compreender as aprendizagens de professores de
Matematica em um grupo colaborativo. Cabe salientar que essa compreensdo sera
realizada por meio dos relatos dos professores, uma vez que 0 tempo necessario para
observar as aprendizagens torna-se incompativel com o tempo disponivel ao longo do
mestrado.

O termo relato é utilizado nesta pesquisa como uma explicacdo realizada de
forma oral sobre uma situacdo ou acontecimento. Ou seja, 0s professores participantes
verbalizaram aspectos acerca da participacdo no grupo colaborativo e, a partir dai, os
relatos foram analisados a fim de que fossem compreendidas as aprendizagens no grupo
colaborativo. Na secdo destinada aos processos metodologicos desta pesquisa, sera

apresentado como os relatos dos professores foram obtidos e registrados.
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A préxima secdo destina-se a apresentar os participantes dessa pesquisa e a
descrever a dindmica do grupo colaborativo no qual os professores participam, para que
as analises dos relatos sejam compreendidas a partir desse contexto.

5 CONTEXTUALIZANDO A PESQUISA E DESCREVENDO OS PARTICIPANTES

O grupo colaborativo que serve como contexto para a produgdo de dados desta
pesquisa é o Observatério da Educacdo Mateméatica da Bahia (OEM-BA)™, fruto de
uma parceria entre a Universidade Federal da Bahia (UFBA) e a Universidade Estadual
de Feira de Santana (UEFS), coordenado institucionalmente pelo segundo autor deste
artigo.

Esse projeto faz parte de um programa de ambito nacional — Observatorio da
Educacdo (OBEDUC) — financiado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES) em parceria com o Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

A equipe do OEM, a qual se faz referéncia como grupdo, é formada por
pesquisadores™®, estudantes de pés-graduacdo (mestrandos e doutorandos), estudantes
de graduacdo e professores de Matematica da Educacdo Basica. Cabe salientar que o
primeiro autor deste artigo iniciou a participacdo neste grupo na condicéo de professor,
mas apos ingressar no mestrado, mudou sua condi¢édo de participacdo para mestrando.

De modo a otimizar o processo operacional, a equipe foi dividida em subgrupos.
Essa divisao foi feita de modo a ter pelo menos um pés-graduando, um graduando e um
professor da Educacdo Bésica. Esses subgrupos ficam responsaveis por desenvolver
acOes que subsidiam as reunibes do grupdo. Por exemplo, os subgrupos elaboram
tarefas para apresentar ao grupdo, que, por sua vez, reage a essa produgdo. Apds a
intervencdo do grupdo, os subgrupos voltam a se reunir para refinar a tarefa a partir das
consideracfes do grupdo. Ou seja, a pratica do OEM consiste num movimento ciclico
entre 0s subgrupos e o grupdo.

Essa divisdo esta intrinsecamente ligada a préatica desenvolvida pelo grupo que

sera detalhada na subsecao seguinte.

15 para uma melhor fluidez do texto, utilizaremos apenas a sigla OEM, suprimindo a sigla do estado ao
qual o projeto esta vinculado.

16 Os pesquisadores considerados aqui sdo os coordenadores do OEM: o professor Dr. Jonei Cerqueira
Barbosa e a professora Dré. Andréia Maria Pereira de Oliveira.
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5.1 Um foco sobre o OEM

O OEM visa desenvolver materiais curriculares educativos que potencializem as
aprendizagens de professores de Matemdtica que atuam nos anos finais da Educagdo
Fundamental. Com isso, 0s objetivos do OEM tém um carater profissional, no que se
refere a elaboracdo de tais materiais, e cientifico, quando busca uma compreensdo das
aprendizagens decorrentes da utilizacdo destes materiais.

Segundo Davis e Krajcik (2005), um material curricular educativo (MCE)
constitui-se como um instrumento que apoia as aprendizagens de professores tanto
quanto apoia as aprendizagens de estudantes. Além disso, eles afirmam que os materiais
curriculares educativos sdo capazes de ajudar o educador tanto a aprender, como
também a antecipar e a interpretar o que os alunos podem pensar sobre determinado
conteddo ou fazer em resposta as atividades de ensino propostas.

Segundo Oliveira e Passos (2008), a construcdo desses materiais parece um
promissor campo de investigacdo e de formacdo. No entanto, essas autoras alertam que
tanto a construcdo quanto a utilizacdo de um MCE ndo devem ser consideradas como
uma solucdo milagrosa. Com isso, argumentamos que um MCE € um instrumento que
pode potencializar as aprendizagens de professores, sem assegura-las.

Um material curricular educativo é constituido por alguns elementos especificos.
No caso do OEM, um MCE é composto por: detalhes do planejamento da tarefa;
versoes da tarefa para estudantes e para professores, que implementardo o material; uma
solucdo comentada da tarefa; uma narrativa do professor vinculado aoc OEM, detalhando
aspectos importantes da implementacédo da tarefa; analises de registros das respostas dos
estudantes e andlises de trechos da aula de implementacéo, ilustradas com recortes de
videos.

Inicialmente, hd o planejamento da tarefa, onde sdo apresentadas desde a
quantidade de aulas necesséarias a implementacdo da mesma até sugestdes de etapas para
0 seu desenvolvimento. Apds apresentar como a tarefa foi planejada, disponibilizamos
duas versdes dela: uma sem respostas, direcionada ao estudante; e a outra com respostas
comentadas e direcionadas ao professor.

Essas respostas comentadas também estdo presentes na solucdo da tarefa e tém
por objetivo orientar o professor, que terd acesso a este material, quanto ao que é
esperado em cada questdo da tarefa. Assim, o professor podera estar atento as respostas

dos seus estudantes, podendo fazer as devidas intervencdes que julgar necessarias.
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Na tentativa de apoiar os professores externos ao projeto a se inspirarem em
relacdo a aula de implementacdo da tarefa, 0 MCE traz uma narrativa da aula. Essa
narrativa € elaborada pelo professor do OEM que participou do processo de elaboragéo,
implementacdo e analise da mesma. Entretanto, uma vez elaborada a narrativa, o
subgrupo e o grupdo opinam e sugerem mudancgas quando necessario.

Além desses elementos, o0 MCE traz analises de registros das respostas dos
estudantes as tarefas. Por meio dessas andlises, buscamos compreender como 0s
estudantes interpretam as questfes propostas pela tarefa, de modo a se reafirma-las, caso
seja percebida essa necessidade. De modo geral, as respostas dos estudantes tém
auxiliado na compreensdo de como eles interpretam as ideias matematicas e como as
utilizam para subsidiar seus pontos de vista.

Por outro lado, as analises de trechos das aulas de implementacdo da tarefa
permitem que os professores externos ao OEM visualizem eventos criticos que podem
ocorrer numa aula dessa natureza. Por eventos criticos, sdo entendidas situacfes que
merecem destaque numa aula de Matematica, desde a interagdo entre o professor e 0s
estudantes até as estratégias que o professor utiliza para criar oportunidades de
aprendizagem para seus estudantes.

Como ja mencionado, o subgrupo é composto por pessoas que desempenham
diferentes papéis no grupo. Inicialmente, o subgrupo escolheu um descritor vinculado as
matrizes de referéncias da Prova Brasil'” (BRASIL, 2008) no eixo relacionado a Espaco
e Forma, para poder revisar a literatura sobre este descritor. Cabe salientar que o grupo
escolheu focar sobre o eixo Espaco e Forma por considerar que ha lacunas na literatura
que 0O circunscreva.

Uma vez tendo escolhido o descritor a ser trabalhado, cada subgrupo ficou
responsavel por elaborar tarefas que, de alguma forma, sejam inéditas na literatura. Com
a tarefa elaborada pelos subgrupos, cabe ao grupéo refina-la. Ou seja, propor mudancas
de modo a chegar a verséo final da tarefa conforme sera aplicada em sala de aula.

A partir dai, o subgrupo implementa essa tarefa com um grupo de estudantes do
professor vinculado ao OEM, para refina-la a partir das observac@es realizadas nessa
implementacdo denominada de experimento. Em seguida, essa Ultima versao da tarefa é
apresentada ao grupéo para que possa ser analisado o potencial da mesma em relacdo a
exploracdo de conceitos matematicos. Com o aval do grupdo, o subgrupo volta a sala de

aula para implementar a tarefa com toda a turma de estudantes. E nesse momento que 0s

7 http://provabrasil.inep.gov.br/matrizes-de-referencia-professor
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elementos do MCE s&o elaborados para serem apresentados novamente ao grupao até
chegar a sua versdo final.

Concomitantemente a esse trabalho dos subgrupos, os grupos dos estudantes de
graduacdo, de pds-graduacdo e os professores reinem-se entre si para realizar estudos
de textos académico-cientificos™ que subsidiam a pratica empreendida no OEM. Cada
um desses grupos dedica-se ao estudo de textos que apoiam a pratica empreendida por
eles, a partir do papel desempenhado pelos seus membros.

Os professores da Educacdo Basica, por exemplo, estudam textos que abordam a
gestdo da sala de aula e a escrita de narrativas, pois a tarefa é implementada por eles nas
salas de aula nas quais atuam e, posteriormente a essa implementacéo, eles narram a
aula a outros professores.

Como os mestrandos e doutorandos lidam com aspectos metodologicos e com
analises de dados em suas proprias pesquisas, foi estabelecido um acordo técito de que
eles se dedicariam a estudos nessa area. A partir dai, coube aos graduandos registrar as
aulas de implementacdo por meio de filmagens e editar os episddios escolhidos pelo
subgrupo. Dessa forma, os estudos realizados por esse grupo versam sobre esses
aspectos.

No entanto, outras necessidades foram surgindo no decorrer do trabalho, o que
demandou estudos de outra natureza. Por exemplo, no grupo dos graduandos foram
inseridos estudos acerca da Educacdo Matematica como campo profissional e cientifico
(FIORENTINI; LORENZATO, 2006), uma vez que alguns dos graduandos sinalizaram
essa necessidade afirmando haver uma lacuna referente a esses aspectos na formacao
inicial.

Como essa divisdo de trabalho mostrou-se satisfatéria e eficaz ao objetivo
comum do grupo, ela foi adotada ao longo dos trés anos iniciais do projeto. No entanto,
com o passar do tempo, a medida que os membros dos subgrupos foram participando da
pratica do grupo, aprenderam a realizar o trabalho que era dedicado a outros grupos. Por
exemplo: alguns graduandos e professores aprenderam a analisar os dados registrados
nas aulas de implementacdo das tarefas; alguns mestrandos e doutorandos aprenderam a
registrar as aulas por meio de filmagens.

Com isso, ficou estabelecido numa reunido do grupdo realizada ao final do
primeiro semestre de 2014 que ndo haveria uma divisao de trabalho tdo delimitada para

as etapas do trabalho a ser desenvolvido no segundo semestre desse mesmo ano, exceto

8 Um texto académico-cientifico é considerado aqui como um artigo publicado num periédico ou em
eventos de notoriedade na area cientifica.
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as atividades desenvolvidas pelos professores. Essa excecdo deve-se ao fato de que as
tarefas sdo implementadas nas salas de aula em que eles atuam e, ter outro membro do
grupo gerindo uma aula na qual a tarefa estd sendo implementada, pode, de alguma
forma, condicionar os dados a serem obtidos.

Cabe salientar que todas as etapas da elaboracdo e refinamento de um material
curricular educativo sédo desenvolvidas colaborativamente no grupdo. Ou seja, cabe ao
grupdo legitimar a producdo dos subgrupos e deliberar acerca da programacdo de
reunides futuras. Para uma melhor compreensdo da dindmica de organizacdo dos

membros no OEM, ver figura 1.

Professores

/

OEM
(grupao)

~ = D

Figura 1: Organizagdo dos membros no OEM

Graduandos

Subgrupo

A Figura 1 mostra a dinamica de trabalho do OEM, a partir da sua estrutura™.
Como ja mencionado, o grupdo é composto por professores, graduandos e pos-
graduandos que formam grupos especificos a partir do papel desempenhado pelos
membros. De cada um desses grupos, sai pelo menos um integrante para compor 0s
subgrupos. Esses subgrupos elaboram os MCE que sdo apreciados e refinados pelo
grupéo.

Dessa forma, os professores, que sdo o foco desta pesquisa, estdo imersos em
momentos de colabora¢do no subgrupo, no grupo de professores e no grupdo. E,
reafirmando o objetivo deste estudo, visamos compreender as aprendizagens desses
professores que decorrem da participacdo nesses grupos.

Mas, quem sdo esses professores? A proxima secdo destina-se a responder a essa

questao.

5.2 Um foco sobre os participantes da pesquisa

19 Essa figura captura a configuracio seguida ao longo dos trés primeiros anos de existéncia do grupo,
uma vez que as mudancas citadas serdo implantadas num momento posterior a escrita desta Dissertacao.
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Na subsecdo anterior, foi apresentado o grupo colaborativo onde foi
desenvolvida esta pesquisa. Nesta subsecdo, focaremos nos professores participantes do
OEM.

Os professores que participam da pratica empreendida no grupo colaborativo
foram, em sua maioria, convidados pelo professor Dr. Jonei Cerqueira Barbosa e/ou
pela professora Dr2. Andréia Maria Pereira de Oliveira. A ressalva deve-se ao ingresso
de professores que foram convidados por outros membros do OEM ou que conheceram
0 projeto e manifestaram interesse em participar dele. No entanto, todos estéo
participando em carater voluntario, sem nenhuma exigéncia institucional.

Consideramos que apesar do projeto ser financiado pela CAPES e disponibilizar
bolsas de estudos para alguns membros do OEM, o carater voluntério esta assegurado,
pois ndo ha obrigatoriedade da participacdo de nenhum de seus membros. Este fato pode
ser evidenciado pela saida de alguns membros por razdes pessoais.

A participacdo dos professores no OEM néo lhes da direito, por exemplo, a uma
reducdo de carga horaria nas suas jornadas de trabalho nas escolas em que atuam. Um
exemplo disso, é um professor que leciona 60h em escolas municipais e estaduais e
reserva parte do seu tempo de folga para participar do projeto.

De modo geral, os professores participantes desta pesquisa atuam em escolas
estaduais e/ou municipais. Além de escolas na capital baiana, ha professores que
lecionam em escolas do municipio de Feira de Santana, que esta localizado a 107 km de
Salvador.

Esses professores possuem perfis diferenciados em quesitos desde o tempo de
carreira até a propria formacédo inicial. Em relacdo ao tempo de participacdo destes
professores no OEM, cabe salientar que apenas a professora Giovanna e o professo
Rivaldo ndo estdo no grupo desde o inicio. No momento da entrevista, a professora

Giovanna tinha um ano e dois meses de participacao, enquanto que o professor Rivaldo

participava do grupo ha apenas 4 meses. Para melhor caracteriza-los, ver quadro 1.

Licenciada em Ciéncias e
Cecilia 21 anos
Matematica.




Giovanna

Bacharel em Economia com

Complementacdo em

Matematica.

15 anos

Mércia

Bacharel em Ciéncias
Contéabeis e Licenciada em

Matematica.

22 anos

Sofia

Licenciada em Ciéncias e

Matematica.

23 anos

Wagner

Licenciado em Ciéncias

Exatas com habilitagdo em

Matematica.

14 anos

Quadro 2: Perfil dos professores participantes

Os nomes dos professores foram mantidos em sua forma original, pois mesmo

tendo a possibilidade de utilizar pseudénimos, os participantes sinalizaram ndo haver

necessidade de sigilo. Consideramos que por fazermos parte do grupo e termos um bom

relacionamento pessoal com estes professores seja um dos motivos para eles ndo terem
apontado a necessidade da ado¢do de um nome ficticio.

Ressaltamos que, no periodo de participagdo da professora Lucia, sua atuacdo

docente ndo era em turmas da Educagdo Basica, mas em turmas do Ensino Superior. Por
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outro lado, o professor Wagner iniciou sua participacdo no grupo atuando em turmas da
Educacdo Baésica, mas, meses depois, mudou sua condicdo de participacdo para
mestrando, por ter ingressado no Programa de P6s-Graduacdo em Ensino, Filosofia e
Historia das Ciéncias da Universidade Federal da Bahia e Universidade Estadual de
Feira de Santana.

No entanto, isso ndo invalida que eles sejam participantes desta pesquisa, pois,
no caso da professora LUcia, atentamos as suas aprendizagens decorrentes da
participacdo neste grupo. Por outro lado, sera considerado o periodo em que o professor
Wagner atuou no grupo estando em sala de aula.

Para elucidar melhor quanto as questdes metodoldgicas inerentes a esta pesquisa,
apresentaremos na proxima secdo os procedimentos de producao de dados, justificando
cada escolha adotada.

6 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este artigo visa compreender aprendizagens de professores de Matematica em
um grupo colaborativo. Como este objetivo alinha-se com o exposto por Johnson e
Christensen (2012), serd utilizado o meétodo qualitativo, por se tratar de uma
compreensdo da participacdo de professores de Matematica em um grupo colaborativo.

Para a producdo dos dados, foram realizadas entrevistas com 0s participantes.
Este procedimento foi utilizado por permitir desenvolver um didlogo por meio de
perguntas elaboradas pelo pesquisador (LICHTMAN, 2010). Por meio deste dialogo, os
dados foram produzidos de modo a possibilitar a compreensdo de possiveis mudancas
nos padrdes de participacdo dos professores no grupo colaborativo.

As entrevistas realizadas tiveram um carater semiestruturado por ser possivel
variar as perguntas dirigidas aos participantes de acordo com as suas proprias respostas
ao longo da entrevista (LICHTMAN, 2010). Dessa forma, o roteiro de perguntas®
elaborado previamente assumiu o papel de um guia ao dialogo, sem estruturar
demasiadamente a interacdo entre o pesquisador e o participante.

A ideia inicial era realizar as entrevistas em duas etapas. A primeira etapa no
segundo semestre de 2012, para obter dados da participacdo dos professores no OEM
relativos ao periodo correspondente ao inicio do grupo em 2011. Enguanto que a

segunda etapa seria realizada no primeiro semestre de 2013, para capturar dados

20 \/er apéndice B na pagina 115 desta dissertacao.
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referentes ao periodo compreendido entre a primeira rodada de entrevistas e 0 momento
da segunda etapa.

No entanto, apds iniciar a segunda rodada de entrevistas com o professor
Vanildo, foi notado que os dados ndo apontavam novidades para a pesquisa. Com isso,
no periodo planejado para realizar a segunda etapa de entrevistas, apenas foram
entrevistados o professor Rivaldo e a professora Giovanna, uma vez que eles ainda ndo
participavam do OEM quando a primeira etapa foi realizada com os demais professores.
Dessa forma, o tempo que seria investido na segunda etapa de entrevistas foi destinado
a escrita de outros capitulos desta dissertacao.

Para analisar os dados produzidos com a entrevista, foram utilizados alguns dos
procedimentos analiticos propostos por Johnson e Christensen (2012). Dessa forma,
transformamos o contetido das entrevistas dos professores em textos para facilitar uma
possivel analise transversal dos mesmos. Esse procedimento permitiu que se
identificasse e separasse dos textos 0s elementos que seriam mais significativos a
pesquisa.

Essa segmentacdo possibilitou codificar os dados, ou seja, identificar unidades
significativas por meio de codigos (JOHNSON; CHRISTENSEN, 2012). Por fim, os
dados foram classificados por meio de um conjunto de palavras referentes a pesquisa.
Portanto, a analise dos dados produzidos pelos procedimentos mencionados permitiu
compreender as aprendizagens relatadas por professores de Matematica a partir da
participacdo em um grupo colaborativo.

Apos alcancar esta compreensdo, foi possivel confrontar os resultados obtidos
com a literatura para gerar compreensdes teoricas e/ou confirmar/revisar aquelas ja

existentes.

7 APRESENTACAO DESCRITIVA DOS DADOS

Para sistematizar a apresenta¢do dos dados facilitando a compreensdo do que
sera exposto, houve uma separacdo dos mesmos por categorias. Essas categorias foram
organizadas levando-se em consideracdo as acdes que compdem a pratica empreendida
pelo grupo, de modo a relaciona-las com as aprendizagens conforme sdo mencionadas
nas entrevistas. Essa organizacdo tende a permitir um olhar transversal sobre os dados

que, por sua vez, propiciard uma melhor compreensdo da natureza das aprendizagens. A
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analise transversal configura-se como uma forma de comparar os dados a fim de
encontrar convergéncias e divergéncias entre eles (JOHNSON; CHRISTENSEN, 2012).

7.1 Agdes desenvolvidas nos subgrupos

Nessa primeira categoria, serdo apresentados dados em que os professores
mencionam mudancas nos seus padrdes de participacao a partir das agdes desenvolvidas
nos subgrupos. Cabe salientar que estamos considerando nessa categoria 0 grupo dos
professores como um subgrupo, e que apenas um trecho das entrevistas que sera
apresentado reporta-se a esse grupo. Todos 0s outros trechos destacados mencionam os
subgrupos conforme apresentado na secdo que detalhou o contexto. Ou seja, aqueles
grupos compostos por pelo menos um professor, um estudante de graduagédo e um pos-
graduando.

A apresentacdo dos dados serd iniciada com um trecho da entrevista da
professora Cecilia, quando esta menciona que para apresentar um trabalho no grupo dos

professores, ela precisaria estudar um pouco mais.

[...] Eu ja trabalhava com o GeoGebra, mas quando chegou l& que o pessoal
comegou a se interessar, eu disse: “Vixe, eu tenho que estudar o GeoGebra,
que o pessoal quer conhecer”. Resultado, eu fui me aperfeicoar um
pouquinho mais, mexer mais no GeoGebra e aprender mais. Foi outra coisa
que o Observatorio me empurrou porque o pessoal comegou a gostar e a
querer mais informacgéo daquilo. Quer dizer, eu ndo podia mais ficar com
aquele feijdo com arroz meu, eu tinha que dar uma caminhadazinha, pra botar
uma coisa mais sofisticada. [...] Agora, toda vez que eu vou fazer alguma
coisa no GeoGebra, eu busco fazer além do feijdo com arroz que eu fazia.
Professora Cecilia

Neste trecho, a professora Cecilia relata um momento em que ela apresentou, no
grupo de professores do OEM, um trabalho que desenvolvia com seus alunos utilizando
0 GeoGebra®!. A partir do interesse de outros professores, ela afirma ter estudado mais
acerca do aplicativo para poder apresentar algo novo e isso foi incorporado a sua rotina
relacionada ao aplicativo.

Com isso, seu padrdo de participacdo no grupo passou a ser caracterizado por
uma maior habilidade no GeoGebra, uma vez que ela ja possuia tal habilidade mas

resolveu sofistica-la para poder compartilhar com os colegas professores.

! GeoGebra é um aplicativo de matematica dinamica que combina conceitos de geometria e algebra em
uma unica interface gréfica. Disponivel para download em: http://www.geogebra.org/cms/pt_BR/


http://pt.wikipedia.org/wiki/Software_aplicativo
http://pt.wikipedia.org/wiki/Matem%C3%A1tica
http://pt.wikipedia.org/wiki/Geometria
http://pt.wikipedia.org/wiki/%C3%81lgebra
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No trecho a seguir, o professor Vanildo aponta uma das acbes desenvolvidas
pelo subgrupo: a escrita da narrativa da aula de implementacdo das tarefas. Cabe
salientar que a narrativa é escrita pelo professor e, posteriormente, todo o subgrupo

contribui colaborativamente de modo a obter uma verséo a ser apresentada ao grupéo.

[...] Pra mim, o Observatorio foi um divisor de aguas, né? Eu posso dizer que
as minhas producfes textuais ja ndo sdo as mesmas, né? Hoje, eu escrevo
algo, por exemplo, e ja percebo que t6 sempre pedindo uma revisao. Hoje, eu
sei 0 que é uma producdo cientifica, né? Sei fazer uma diferenca de uma
producdo cientifica pra uma produgdo pragmatica, né? E isso veio da minha
interacdo com os estudantes de pds-graduacdo dos subgrupos que ja
participei.

Professor Vanildo

Ha duas situacbes a serem mencionadas a partir deste relato: uma que esta
relacionada a elaboracdo da narrativa e outra atrelada a valoracdo desta escrita. Pelo que
é relatado, o professor sugere que ja havia produzido textos anteriormente, mas aponta
que antes de participar do OEM ndo havia uma revisdo de suas escritas, algo que agora
parece ser comum.

Por outro lado, ao iniciar sua participacdo no grupo colaborativo, o professor
indica que ja consegue distinguir a natureza das suas producdes escritas. Ou seja,
quando é uma producéo de cunho pragmatico e quando possui um carater cientifico.

A professora Cecilia aponta o trabalho desenvolvido pelo subgrupo neste novo

trecho, evidenciando a pesquisa necessaria para a elaboracdo de tarefas.

[...] No trabalho do subgrupo, a gente trabalhou mais para montar tarefas.
Tiveram também as pesquisas que nés fizemos para montar essas tarefas. As
selecBes de Rachel [doutoranda e participante do OEM desde o inicio]
ajudaram muito a gente a selecionar os textos. Eu aprendi onde pesquisar,
onde encontrar coisa boa, sabe? Entdo, hoje quando eu td querendo montar
uma tarefa, eu ja sei os sites onde eu vou pesquisar. E foi o subgrupo que me
ajudou a fazer isso, aprender a pesquisar direitinho.

Professora Cecilia

Ao evidenciar que uma das principais a¢es do subgrupo é elaborar tarefas, a
professora Cecilia destaca a importancia de uma boa pesquisa. Com isso, ela sugere que
a habilidade de uma doutoranda em pesquisar textos na internet a auxiliou em pesquisas
futuras, uma vez que antes de participar do OEM ela ressalta que ndo possuia

habilidades com pesquisas pela internet.
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O professor Wagner também relata o momento da elaboracdo de tarefas,
destacando que, em determinados momentos, 0s papéis desempenhados pelos membros

do subgrupo ndo impunham hierarquia.

[...] A construgdo das tarefas foi um momento bem rico, porque a gente
trocou muita ideia. E ai eu acho que nesse momento era menos forte a
questdo das posicdes na hora de propor as atividades. Eu digo as posi¢fes em
relacdo a professor, graduando ou pds-graduado, a gente meio que tava ali
com todo mundo no mesmo nivel, né? Propondo atividades para a sala de
aula. Entdo foi bastante rico também nesse sentido de despertar em mim a
criatividade, digamos assim, essa foi a parte mais importante daquele
subgrupo na composicdo das tarefas. O estimular mesmo meu espirito
criativo, né?

Professor Wagner

O relato do professor Wagner aborda 0 momento da elaboragdo de tarefas,
sugerindo que as posicbes dos membros dos subgrupos ndo caracterizavam um
empecilho a participacgéo deles na préatica do grupo. Além disso, esse professor indica o
quanto esse processo 0 auxiliou a desenvolver sua criatividade. Ou seja, a criatividade
necessaria no momento da elaboracdo de tarefas no subgrupo, parece ter propiciado o
desenvolvimento da sua criatividade.

Quanto a hierarquia no subgrupo, a professora Cecilia nos relata suas

compreensdes das participaces dos outros membros.

[...] Antes, a questdo era que eu pensava que como Rachel ta fazendo
doutorado, acho que ela sabe mais do que eu. Eu ficava esperando ouvir a
opinido dela. Depois eu percebi e ela mesma fez isso. “Nao Cecilia, VOCé € a
professora. E vocé quem ta em sala de aula. Eu quero ouvir a sua opiniio”.
Ela dizia assim né? Ai eu passei a perceber que aquilo era um grupo, que ndo
tinha hierarquia por ela estar fazendo doutorado e de eu ser professora, né?
Entdo ai que eu fui me localizar. Entéo, agora que eu ja entendo o projeto, eu
escuto a opinido de todos, e ai eu pondero, dou a minha opinido. Mesmo
assim eu espero que o grupo decida, porque eu ndo posso impor minha
opinido.

Professora Cecilia

Neste relato, a professora Cecilia comenta que inicialmente ficava receosa
quanto a sua participacdo discursiva no subgrupo, indicando que esse receio perpassava
pelas posicBes ocupadas pelos membros. No entanto, uma observacdo feita pela
doutoranda do subgrupo, permitiu que ela mudasse seu padréo de participacdo. Ou seja,
ela passou a interagir mais verbalmente e ponderar as opinides alheias.

O professor Vanildo também relata sobre a sua participagéo discursiva.
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[...] No inicio, minha contribui¢cdo foi quase que nenhuma no sentido de
contribuir verbalmente, que eu tava ainda conhecendo, eu via que algumas
pessoas, por exemplo, jA falavam com muita propriedade. Agora assim,
quando eu tinha ddvida eu perguntava. [...] Bem, ai a medida que o subgrupo
foi fazendo a revisdo de literatura e das necessidades que iam aparecendo, ai
eu disse: “Perai, agora eu sei mais ou menos o que ¢ o Observatério. Entdo, a
minha contribuicdo foi dada a medida que eu fui compreendendo, né? Entao
assim, no primeiro momento, sempre com divida, sempre na reticéncia, né?
Com questionamento. No segundo, ja contribuindo, falando, observando,
enfim.

Professor Vanildo

Neste relato, o professor Vanildo destaca que as reunides do subgrupo o
auxiliaram a mudar a maneira como ele contribuia verbalmente, ou seja, 0 seu discurso.
Essa mudanca foi ocorrendo a medida que ele foi conhecendo mais sobre o Projeto e
compreendendo os objetivos e a pratica do grupo. No entanto, ele enfatiza que sempre
buscou sanar suas duvidas. Com isso, a partir de um padrdo participativo inicial
caracterizado por perguntas, ele empreende mudancas em decorréncia de reunides do
subgrupo e passa a participar mais discursivamente.

Nessa primeira categoria, 0s dados referiram-se a mudancas oriundas de acdes
desenvolvidas nos subgrupos. Na figura 2, os dados foram organizados levando em
consideracdo as trajetdrias de participacdo dos professores, com destaque aos aspectos
cujas mudancas nos padrdes participativos foram relatadas nas entrevistas a partir das
reunifes dos subgrupos. Por exemplo, o professor Vanildo relata mudancas na forma
como ele participa discursivamente nas reunides do grupdo a partir das reunifes do
subgrupo. Nesse caso, a seta indica a trajetdria de participacao deste professor e, nessa
trajetdria, destacamos o aspecto cujo relato sugere que tenha passado por mudancas, ou

seja, a participacdo discursiva.
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Figura 2: Trajetorias de participacéo dos professores a partir das reunides dos subgrupos

Os dados organizados nessa primeira categoria ndo apresentam uma
uniformidade de resultados, pois as acdes desenvolvidas nas reunides dos subgrupos
contribuiram para mudancas de diferentes naturezas.

No entanto, é possivel estabelecer relacdes entre as aprendizagens relatadas
pelos professores. Consideramos que mudangas com as habilidades com o GeoGebra,
pesquisar na internet materiais que apoiam a elaboracdo de tarefas e a criatividade
desenvolvida para essa elaboracdo podem estar caracterizando aprendizagens de carater
mais inerente a pratica empreendida pelo grupo. Ou seja, essas aprendizagens estdo
orientadas do professor para a pratica, uma vez que a participacdo do professor gera
mudancas na pratica do grupo.

Por outro lado, as aprendizagens relacionadas a compreensdo do repertorio
compartilhado pelo grupo, a postura do professor diante da tomada de decisdes e a sua
participacdo discursiva estdo num ambito mais relacionado ao "professor-no-contexto™.
Ou seja, sdo aprendizagens orientadas no sentido inverso ao anterior, pois a forma como
a dindmica do grupo é desenvolvida gera mudancas na forma como o professor participa
delas.

Para apresentar os dados referentes a outros momentos do grupo colaborativo,

organizamos 0S mesmos numa segunda categoria que sera apresentada a seguir.
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7.2 Acdes desenvolvidas no grupéo

Os dados apresentados nessa segunda categoria referem-se a acOes
desenvolvidas no grupdo, relatadas pelos professores e que, de certa forma, propiciaram
mudancas nos padrdes participativos dos professores participantes desta pesquisa.

A participagdo verbal foi um aspecto muito citado nos relatos; mas mudancas
ndo relacionadas ao discurso também serdo abordadas nesta categoria. Com isso,
consideramos importante subdividi-la de modo a contemplar ambos 0s aspectos. Por um
lado, os relatos referentes a mudancgas no padréo participativo discursivo impulsionadas
por acbes desenvolvidas no grupdo. Por outro lado, os relatos que caracterizam
mudancas nos padrdes participativos que ndo estdo relacionados aos discursos dos

professores.

7.2.1 Mudancas no padrao participativo discursivo

E compreendido como padrdo participativo discursivo a uniformidade nas
formas de participacdo por meio da fala dos professores. Com isso, os dados aqui
apresentados reportar-se-80 a mudancas no padrdo participativo do discurso dos
professores, indicando as acdes que contribuiram para essas mudancas.

O primeiro relato a ser apresentado nesta primeira subsecdo da segunda
categoria serd da professora LUcia ao descrever sua atuacdo no periodo inicial de

reunies do grupo colaborativo.

[...] No inicio das reunides do grupdo, eu ndo falava muito porque eu ndo
conhecia tanto o grupo, né? Eu ficava mais timidazinha, mas depois a gente
vai se soltando, e ai vai falando, vai dizendo o que da vontade de falar. [...]
N&o vejo oposi¢do nenhuma das pessoas, entdo sempre que eu percebo que
aquele trabalho poderia ser, pra melhorar claro, modificado, ai eu dou minha
opinido. [...] No inicio, eu falava menos talvez porque eu tava mais
observando, eu ndo sabia bem o que era aquilo, como seria. Eu precisava
entender melhor. Acredito que todos os outros membros, principalmente os
professores e os alunos, cresceram muito porque a gente comegou a perceber
as discussdes no grupdo, comecou a se soltar e dar palpites, entdo eu acho
que isso é importante. [...] Quando eu falo que o crescimento para 0s
professores e alunos foi grande, foi porque eles j& tdo quase que conhecendo
todos aqueles termos, aqueles textos, ndo os contetidos em si, mas o0 que a
gente fala, os assuntos, os temas.

Professora LUcia
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Neste relato, h& dois trechos que merecem destaque: o primeiro é quando a
professora comenta que ndo percebe oposicdo de outros membros quanto a participacao
discursiva de outrem. Essa observacdo condiz com o caréter colaborativo do grupo e
sugere que o padrdo da sua participacdo passa por mudancas em decorréncia de néo
notar oposi¢cdo de outros membros em relagdo as suas falas.

Outro aspecto € quando a professora Lucia sugere que no inicio das reunides do
grupdo sua participacao era mais silenciosa. A partir das discussdes empreendidas entre
outros membros, é que ela se permite falar mais e apresentar suas opinifes. Uma
possivel razdo para isso aparece quando a professora cita que as discussdes do grupdo
contribuem para que haja uma compreensdo de termos especificos que sdo mobilizados
no grupo.

A professora Mércia também apresenta, em determinada parte de sua entrevista,

mudancas relacionadas a sua participacao discursiva.

[...] Antes eu era assim mais retraida, eu achava que 0s outros sabiam mais,
aquela questdo de que fulano é doutorando, fulano é mestrando e a gente que
é professor da escola basica, ndo tem a competéncia? Nao, a gente também
tem. [...] Logo no inicio, eu era introspecta, assim de falar e tal, de ir a frente
apresentar uma atividade, esse tabu eu achei que quebrou mais, entendeu? E
eu me sinto hoje mais assim como todo mundo, entendeu? Entdo, vocé tem
sua visdo tedrica, mas vocé ndo t& na pratica. Entdo assim, um contribui com
0 outro, mas assim eu me sinto hoje mais tranquila, mais envolvida, eu dou
mais minha contribuicdo, eu participo mais. [...] O que eu era antes e 0 que eu
sou hoje, eu nem comparo, né? Acho que o que contribuiu para acabar o tabu
é que o coordenador tem aquela humildade de ouvir todo mundo pra depois
ele se colocar. Eu acho que isso deixou a gente bem mais a vontade, valoriza
0 que a gente faz, entendeu? Mesmo a gente errando, ta vendo que ta errando
ali, mas ele tem aquele jeitinho de chamar atencdo. Entéo, isso ai motivou
bastante.

Professora Mércia

Este relato evidencia que seu padrdo de participacdo inicial no grupdo era
caracterizado pela timidez oriunda da sua condicdo de professora. Para ela, a
contribuicdo dos estudantes de Pds-Graduagdo, por exemplo, era mais valiosa. No
entanto, ela destaca que o respeito do coordenador do grupo as falas de outros membros
a auxiliou a empreender mudancas no seu padrdo participativo, uma vez que passou a
compreender gque a sua contribuicdo discursiva era valorizada.

O professor Wagner também relata sobre seu padrdo participativo discursivo e,
em convergéncia com a professora Mércia, cita que a participagcdo do coordenador

contribuiu para que seu padrdo de participacdo passasse por mudangas.
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[...] No inicio, era muito tenso pra mim em relacdo ao grupdo porque
primeiro eu tive que reconhecer o que eu poderia falar, né? [...] Ai, eu sentia
que, principalmente, o coordenador ouvia muito quando os professores da
Educacdo Basica falavam. Acho que ele tem essa nogdo assim realmente da
importancia de um professor nesse projeto do Observatdrio, mas eu me sentia
meio acuado, meio timido, né? Com medo de errar ou de ser criticado. Ndo
que as pessoas me deixassem assim, era uma questdo minha. [...] E ai no
decorrer das reunides, eu comecei ja a falar mais, entendeu? A ficar com
menos receio de mostrar minha opinido e perceber que o meu local de fala ali
era enquanto professor, eu ndo tinha que falar ali baseado em tedrico néo, eu
tinha que falar do meu local de fala. [...] Perceber que no grupéo ali, ndo
adiantava s6 o pesquisador trazer tedrico A, B ou C, era a opinido do
professor que tinha que ta ali também, professor era o carro chefe do projeto
também, né?

Professor Wagner

De um padrdo de participacdo discursivo mais timido, o professor Wagner
parece passar para um padréo de participacdo no qual se sente mais a vontade para falar.
Como fator que possibilitou essa mudanca, ele cita a valorizacdo dada pelo coordenador
as falas dos professores. Com isso, ele indica que ndo era preciso falar baseado em
teorias cientificas, pois a contribuicdo verbal do professor precisava estar relacionada
mesmo as praticas empreendidas em sala de aula.

A professora Sofia nos relata um padrdo participativo convergente com 0s outros

professores.

[...] No inicio das reunides do grupdo, eu ficava olhando assim “Meu Deus,
como este povo fala, e eu ndo t6 falando nada”. Eu precisava ficar na minha
pra sondar o ambiente, mas eu vi que todos eram legais. E eu acho que todos
aqui somos aprendizes; por isso, que hoje eu falo tudo sem me preocupar
com o que os outros vao pensar. Ndo tem como falar nada errado. Eu me
sinto em casa ali. No dia que eu fui fazer a primeira apresentacéo eu pensei
gue meu coragdo ia sair pela boca. Aqueles olhos todos na minha direcéo.
Vou ser crivada de perguntas. Mas até que ndo foi assim, né?

Professora Sofia

No caso dessa professora, o padrdo inicial de participacdo discursiva também era
caracterizado pela sondagem do ambiente. No entanto, o que parece ter contribuido para
a mudanca nesse padrdo participativo relaciona-se ao fato dessa professora considerar
que todos os membros do grupo sdo aprendizes. Ou seja, para ela todos estdo num
mesmo nivel de participacéo.

Quanto a sua participacédo discursiva, a professora Cecilia nos relata que:

[...] No comeco das reunides, eu ficava achando que eu tinha que falar toda
vez. Hoje ndo, eu t6 mais tranquila, eu contribuo, geralmente, quando eu
tenho alguma coisa pra contribuir. Inclusive teve uma reunido que alguém
puxou uma histéria 14 do olho do observador. Ai eu falei “pois é, no filme
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Sexto Sentido, eu ndo tinha percebido que toda vez que o fantasma aparecia,
aparecia uma coisa vermelha”. Ai Andreia fez “Sim, e qual ¢ a contribui¢io
disso pra o nosso momento?”. De fato, ndo tinha nada a ver, né? Ai agora eu
s0 interfiro quando eu acho que eu tenho alguma coisa pra contribuir. E assim
mesmo quando a gente fala alguma bobagem, o colega rebate e diz “Nao, ndo
¢ assim ndo.” Entdo, a gente t4 mais comedido, né? Nao fala tudo que acha
que deve falar, se concentra naquilo ali.

Professora Cecilia

O padrao participativo inicial da professora Cecilia diverge dos relatos até entéo
apresentados. Pois, enquanto os professores supracitados relatam timidez e inseguranga
para participar discursivamente, ela indica que sentia necessidade de falar sempre. No
entanto, seu padrdo participativo passou por mudancas a medida que outros membros
sinalizaram que seus comentarios precisavam apontar contribui¢fes ao que estava sendo

discutido.

7.2.2 Mudancas no padréo participativo de naturezas diversas

Nesta subcategoria, serdo apresentados os dados que evidenciam mudancgas no
padrdo participativo dos professores no grupo colaborativo relacionados a aspectos de
natureza diversa. Ou seja, as mudancas ndo referentes ao discurso do professor.

Por exemplo, o professor Vanildo nos relata que:

[...] De forma direta ou indireta, as discussdes que sdo trazidas por Jamille,
por exemplo, que ja tem uma caminhada, sdo muito proveitosas. Entdo, vocé
fica atento as discussdes do grupdo e percebe que, no meu caso, me estimula
a estudar, né? Tenho um interesse grande em fazer o Mestrado e agora eu
vejo que ha possibilidade sim de fazer. Entdo assim, o observatério me deu
essa perspectiva de futuro em todos os sentidos.

Professor Vanildo

Por meio deste relato, o professor Vanildo indica que as discussdes realizadas no
grupdo contribuiram para uma perspectiva de futuro que ele sugere nao ter surgido antes
de participar do grupo colaborativo. Com isso, seu padrdo de participacdo inicial no
grupo estava caracterizado por uma acomodacdo profissional, isto é, a condicdo de
professor ja era suficiente para ele. No entanto, ao participar do grupo, ele passa a
almejar ingressar num programa de Mestrado.

Cabe salientar que o termo acomodacdo ndo esta sendo utilizado para imprimir
um julgamento valorativo & condicdo do professor, mas para caracterizar que ser

professor ja era bastante para satisfazer as suas necessidades profissionais.
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A professora LUcia, por sua vez, relata a oportunidade que encontrou no grupo

colaborativo para saber diferenciar dois tipos de materiais didaticos.

[...] Quando eu entrei no observatério, eu nao sabia a diferenca do que era um
material didatico e do que era um material curricular educativo. E eu achava
gue era um pouco parecido isso ai. Entdo, eu ndo tinha essa diferenca, eu ndo
tinha essa nitidez. E depois do projeto, com o passar das reunies do grupé&o,
eu comecei a identificar o que era uma coisa, bem nitidamente, e o que é
outra. Que um ¢ trabalho voltado para o professor, que é o material curricular
educativo. E no material didatico, o trabalho é voltado para o aluno.
Professora LUcia

Neste relato, a professora Lucia sinaliza que desconhecia a diferenca entre um
material didatico e um material curricular educativo, apontando que as reunides do
grupdo foram necessarias para que ela obtivesse tal esclarecimento. Com isso, 0 padrédo
inicial de participacdo dela é caracterizado pela falta de esclarecimento quanto a
natureza de um material curricular educativo. Ao passo que, com o decorrer das
reunides do grupo, ela parece mudar para um padréo participativo caracterizado pela
compreensdo de elementos da préatica do grupo.

O professor Wagner relata mudancas a partir das relagfes interpessoais no

grupo.

[...] Eu acho que as relag@es interpessoais melhoraram também no grupo. [...]
Nas questdes interpessoais, de relacdo mesmo com as pessoas, consegui fazer
algumas amizades, eu me senti mais parte daquele grupo ali. E eu destaco
também isso, né? As minhas intervengdes agora, eu me sinto mais seguro pra
intervir, né? Nas discussfes do grupdo, porque eu me sinto entre amigos.
Professor Wagner

Neste relato, o professor Wagner destaca que as relacfes interpessoais no grupo
passaram por mudancas. Com isso, ele parece sugerir que, as mudancas nas relacoes
interpessoais no grupo, propiciaram que suas intervencdes fossem realizadas de modo
mais seguro.

Quanto as relacGes interpessoais, a professora Llcia aponta que:

[...] Outra coisa que nos ajudou a crescer mais foi que a gente passou a ter um
convivio de amigos. Eu acredito que a mudanga é também por conta disso,
gue antes vocé ndo conhecia as pessoas e depois vocé vai conhecendo. [...]
Esse segundo ano j& hd um convivio de pessoas amigas, pessoas que Se
respeitam. Entdo, eu acredito que, nesse meu segundo ano, meu convivio
cresceu positivamente por conta disso, porque voceé ja olha pro outro com um
carinho especial. [...] Vocé olha como uma pessoa que ta fazendo algo em
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conjunto. [...] Eu acho que cresci também nesse sentido. Nesse segundo ano,
eu percebi o grupdo mais coeso, mais unido.
Professora Lucia

A professora Licia indica que a relacdo amistosa entre 0s membros do grupo
foram importantes para que este se tornasse mais coeso. A mudanga no padréo
participativo dessa professora relaciona-se as suas percep¢Ges quanto aos outros
membros; pois, quando ela afirma que passou a ter um convivio de amigos e a olhar
para 0 outro como uma pessoa que esta fazendo algo em conjunto, ela sugere que seu
padréo participativo inicial ndo era dessa forma.

O professor Rivaldo, que iniciou sua participacdo no grupo apés dois anos do
inicio deste, relata mudancas na sua compreensdo quanto ao papel do professor no

projeto.

[...] Minha participacdo no Observatério mudou porque, a principio, eu
pensava que minha atribuicdo no subgrupo era sé aplicar a tarefa, né? E agora
ndo, agora eu ja to preocupado também na elaboracdo dessas tarefas. Nédo é
sO chegar e aplicar, ja estou preocupado em como vocé vai elaborar a tarefa,
nos seus objetivos, no seu planejamento, tudo. E isso mudou a partir da
convivéncia, da experiéncia, da maturidade no grupéo.

Professor Rivaldo

O padrédo participativo inicial do professor Rivaldo caracterizava-se pela sua
compreensdo de que ao professor cabia apenas aplicar a tarefa. No entanto, relata que, a
partir da experiéncia adquirida por meio das reunides do grupo, passou a se engajar em
outras atividades e compreender que o professor participava de todas as acbes que
compunham a préatica empreendida pelo grupo.

A apresentacdo descritiva dos dados desta segunda categoria foi realizada de
forma subdividida levando-se em consideracdo a natureza das aprendizagens. No
entanto, apresentamos na figura 3 uma sintese desses dados sem a subdivisdo, por
considerarmos que tal separacdo pode inviabilizar a compreensdo da transversalidade.
Com isso, € salientado que a quantidade dos dados apresentados nessa figura ndo condiz
com a quantidade de trechos de relatos apresentados nas categorias, uma vez que eles

remetiam aos mesmos aspectos que caracterizam as aprendizagens.
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Figura 3: Trajetorias de participacéo dos professores a partir das reunifes do grupéo

De certa forma, a vasta quantidade de dados relacionados a participagdo
discursiva dos professores no grupdo pode estar atrelada a dinamica de trabalho
desenvolvido nesse grupo. De modo geral, as reunides do grupdo destinam-se a
apresentacdes dos subgrupos com posterior refinamento das tarefas por meio de
comentarios dos membros de toda a equipe do projeto. Essa pode ser uma razéo para tal
fato.

Embora a categoria esteja organizada a partir do grupo no qual ocorreram
mudancas nos padrdes participativos dos professores, as razdes para tais mudancas
podem estar em diversos aspectos. Por exemplo, os professores passam a participar
mais discursivamente quando comecam a compreender que a sua participacdo é tao
legitima quanto a de qualguer outro membro.

Ha dois dados que se reportam a mudanca do padréo participativo discursivo,
mas que diferem do aspecto da valorizacdo dos professores. Em um deles, o padrédo
participativo muda quando o professor passa a compartilnar o repertério do grupo.
Nesse caso, o0 relato parece sugerir que, a medida que o professor participa do processo
de socializacdo no grupo, ele vai compreendendo a dindmica da pratica empreendida
pelo grupo e ganhando confianca; o que parece contribuir para que haja mudancas em
seu padrdo discursivo de participacéo.

Por outro lado, ha um relato divergente nesse sentido, pois, ao invés de falar
mais, a professora Cecilia passa a falar de modo seletivo, isto é, o seu discurso passa a
ser direcionado ao que esta sendo empreendido na pratica naquele momento. Segundo

ela, isso ocorre devido as intervengdes de outros membros em suas contribuigdes. No
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entanto, essas intervencbes ndo impedem a participagdo da referida professora, uma vez
que ela muda seu padrdo participativo para outro mais direcionado as discussdes
realizadas pelo grupo.

As mudancas ndo relacionadas ao discurso dos professores também merecem
destaque, uma vez que sinalizam aprendizagens de outras naturezas. Por exemplo:
almejar assumir a condicdo de pesquisador; compreender do que se trata um material
curricular educativo; ter seguranca nas préprias intervencdes; estabelecer lacos de
amizade com outros membros do grupo e compreender qual o seu papel no grupo sdo
aprendizagens que podem contribuir para outras mudancas nos padrdes participativos
dos professores num grupo colaborativo. Para ilustrar, podemos citar o caso do
professor Vanildo que passa a almejar assumir a condicdo de pesquisador. Ao
estabelecer esse objetivo, ele pode mudar seu padrdo de participacdo nas acOes
relacionadas a analise dos episodios das aulas de implementacéo, por exemplo.

Uma analise transversal dos dados sugere que as mudancas relacionam-se ao
discurso do professor num grupo colaborativo, contribuindo para aprendizagens de
diversas naturezas. Na proxima secéo, apresentaremos uma analise destes dados a luz de
alguns constructos teoricos de Wenger (1998) sob a otica da Perspectiva Situada da

Aprendizagem.

8 RESULTADOS DA PESQUISA

O objetivo deste artigo foi compreender as aprendizagens relatadas por
professores de Matematica a partir da participacdo em um grupo colaborativo.

Apoiados em Wenger (1998), consideramos a aprendizagem situada como uma
mudanca nos padrdes de participacao, estando atrelada a rotinas estabelecidas na préatica
de determinado grupo. Nesse caso, rotina ndo esta relacionada ao carater estatico da
pratica, mas a dinamica das acdes que compdem a pratica empreendida pelo grupo.

A apresentacdo dos dados foi organizada levando-se em consideracdo o
surgimento de novos padrBes de participacdo dos professores no grupo colaborativo a
partir de acOes especificas empreendidas neste. Com isso, as mudangas dos padrbes
participativos dos professores evidenciam as aprendizagens docentes no grupo
colaborativo.

Nesse caso, 0s relatos sugerem que as reunides dos subgrupos e do grupéo

propiciam as aprendizagens dos professores @ medida que acOes referentes a elaboragéo
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e implementacdo de tarefas e seu posterior refinamento, despontam-se como as que
mais criam oportunidades de aprendizagens a professores.

Para Fiorentini (2004), compartilnar do repertério do grupo €é condi¢cdo
necessaria para que este assuma a condicao de colaborativo. Com isso, todos os termos,
acOes, conceitos, instrumentos e outros aspectos pertinentes as atividades do grupo
precisam assumir um caréater publico para que todos os membros tenham acesso.

Nesse sentido, e em convergéncia com Wenger (1998) quanto ao acesso e a
transparéncia no grupo, os professores assumem a condicdo de aprendizes ao terem
acesso ao repertorio e ao compreenderem que todas as etapas do trabalho desenvolvido
pelo grupo sdo transparentes.

Num grupo colaborativo, a participacdo dos professores pode, ou ndo, ser
legitimada. Segundo Lave e Wenger (1991), a legitimacgéo da participacdo pode permitir
que os participantes do grupo migrem de uma participacdo periférica para uma
participacdo plena. Nesse caso, os professores do grupo podem sair da condicdo de
aprendizes para a condi¢@o de veteranos. Cabe salientar que o termo veterano no caso
desta pesquisa ndo se atrela apenas ao tempo de atuagdo no OEM, mas ao sentido de
pertencimento que o0 membro desenvolveu em relagdo ao grupo, além do
compartilhamento do seu repertorio.

Uma analise transversal dos dados permitiu que compreendéssemos que as
aprendizagens relatadas por professores de Matematica, a partir da participacdo em um
grupo colaborativo, referem-se a: aprendizagem discursiva, aprendizagem interativa e
aprendizagem experiencial.

A aprendizagem discursiva relaciona-se ao modo como o professor participa dos
discursos do grupo colaborativo. A relagdo entre os dados permitiu a compreensdo de
que essa aprendizagem docente decorre: da compreensdo dos objetivos comuns do
grupo que sdao compartilhados pelos seus membros, da legitimacdo dada ao discurso
docente por parte de outros membros do grupo, da seguranca alcancada para intervir nos
discursos de outrem e do fato de que os professores assumem um papel ativo nas
decisdes tomadas pelo grupo.

A compreensao dos objetivos comuns parece caracterizar o compartilhamento do
repertorio proprio do grupo. Isso advém da participacdo docente na préatica
empreendida, que permite que o0s professores tenham acesso as agdes constitutivas dessa
pratica e que participem da negociagéo de significados de tais acdes.

A legitimacdo que é dada ao discurso realizado pelos professores parece

contribuir para que estes sintam-se aptos a fazer intervenc6es na préatica do grupo e nos
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discursos de outros membros. Além disso, os dados sugerem que essa legitimagédo
permite que o professor passe a assumir um papel ativo nas decisfes que sdo tomadas
pelo grupo.

De modo convergente com este estudo, Borko et. al. (2008) desenvolveram um
estudo para investigar a natureza de didlogos empreendidos por professores apds
assistirem a trechos de suas aulas. Além disso, exploraram o grau de mudancgas nesses
didlogos ao longo de dois anos de um programa de desenvolvimento profissional. Os
resultados desse estudo sugerem que os professores falaram com certa profundidade
analitica sobre questBes especificas relacionadas com o ensino e a aprendizagem de
problemas matematicos selecionados.

Esses autores apontam que mudancas nos discursos de professores podem estar
pautadas em aspectos como o estabelecimento de normas de discurso e uma vontade de
aprender por meio da analise e partilha de ideias sobre o video em sala de aula. Ou seja,
0 estabelecimento de normas de discurso aproxima-se da negociacdo de significados
(WENGER, 1998) empreendida na pratica do OEM. A medida que os professores
negociam significados no OEM, as normas dos discursos a serem legitimados vdo sendo
estabelecidas.

Além disso, hd uma convergéncia, citada por Borko et. al. (2008), acerca da
partilha de experiéncias; uma vez que no OEM os professores buscam compartilhar
experiéncias relacionadas as implementacdes de tarefas em sala de aula. Nesse sentido,
destacamos a aprendizagem interativa que € caracterizada pela forma como os
professores interagem com a pratica do grupo, com outros membros e consigo mesmos.
A interacdo que os professores realizam com a pratica distingue-se pela compreensédo
das especificidades de um material curricular educativo. Nesse caso, o repertorio que
esse grupo colaborativo compartilna na pratica é permeado de aspectos inerentes a
natureza de um MCE.

Por outro lado, a forma como os professores interagem com outros membros do
grupo colaborativo permite que eles: compreendam seu papel na pratica do grupo e
criem lacos afetivos com os outros membros. Os dados sugerem que, a medida que
ocorre a legitimacdo da participacdo docente, os professores identificam-se na préatica do
grupo. Além disso, as interacdes com 0s outros membros favorecem a criacdo de lacos
de amizade, permitindo que as relacBes pessoais e profissionais assumam um carater
mais afetivo.

As interacOes que os professores realizam consigo mesmos, parecem permitir

que ocorram mudancas no seu papel no grupo. Nesse caso, os professores comecam a



60

almejar migrar da posicdo de professor para a posicdo de pesquisador. Cabe salientar
que o papel do professor € legitimo no grupo e que essa mudanca de professor para
pesquisador parece evidenciar uma busca pessoal por beneficios a carreira e a
autoestima. Essa mudanca podera conduzi-los a novos padrdes de participacdo que, por
sua vez, poderdo contribuir para novas aprendizagens.

Outra aprendizagem compreendida neste artigo é a aprendizagem experiencial,
que esta relacionada as acBes que os professores desenvolvem ao elaborar materiais
curriculares educativos. Em geral, essas agdes ocorrem nos subgrupos e permitem a
participacdo docente de maneira bem intrinseca a pratica do grupo. Com isso, essa
aprendizagem docente decorre das experiéncias atreladas a elaboracdo de tarefas que
levam os professores a: utilizarem softwares, navegarem na internet e desenvolverem a
propria criatividade.

Dessa forma, a aprendizagem experiencial propicia aos professores um contato
com as novas tecnologias, permitindo que estes assumam um papel ativo na busca por
informagdes. Além disso, ela auxilia os professores no desenvolvimento de suas
criatividades na elaboracdo de novas tarefas que compordo um material curricular

educativo.

9 CONSIDERACOES FINAIS

A partir dos relatos apresentados, foi possivel alcancar o objetivo deste artigo:
compreender as aprendizagens de professores de Matematica em um grupo
colaborativo.

Esta pesquisa buscou contribuir com o campo académico evidenciando as
aprendizagens docentes que decorrem da participacdo em grupos colaborativos. Essas
aprendizagens vinculam-se: ao discurso de professores ao longo das reunides realizadas
pelo grupo; as interacbes que professores estabelecem com outros membros, com a
pratica empreendida pelo grupo e consigo mesmos e as agdes que 0s professores
desenvolvem no grupo colaborativo. De modo a abordar essas aprendizagens a partir de
similaridades nas suas naturezas, elas sdo denominadas de aprendizagem: discursiva,
interativa e experiencial, respectivamente.

Mesmo ndo sendo o objetivo deste trabalho, foi possivel a compreensdo da
natureza das agdes que parecem criar mais oportunidades de aprendizagens docentes.

Por exemplo, participar das reunibes do grupdo parece ter propiciado mudangas na
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forma como os professores atuavam nas discussdes desse grupo. Essas mudangas foram
possiveis devido ao compartilhamento do repertério do grupo, pautado na negociacéo
de significados (WENGER, 1998).

N&o se considera que mudangas no discurso de professores ao participarem de
um grupo colaborativo representem certo ineditismo, uma vez que autores como Borko
et. al. (2008) j& apresentaram evidéncias convergentes na literatura.

Outra acdo que sugere ter potencial para propiciar aprendizagens a professores
que participam de um grupo colaborativo é a implementacdo de tarefas. Nesse caso,
essas aprendizagens possuem um carater mais proximo das acdes desenvolvidas pelo
grupo. Por exemplo, para implementar uma tarefa utilizando determinado software, 0s
professores precisam ter habilidade nesta utilizacdo. Os que ja possuem tal habilidade
podem aprimora-la, ao passo que outros professores podem ter a necessidade de adquiri-
la.

Reconhecemos que essas compreensdes estdo intrinsecamente relacionadas a
participacdo destes professores num grupo colaborativo especifico. No entanto, em
convergéncia com estudos presentes na literatura (BORKO; et. al., 2008; MARTINS;
TORTELLA; GRANDO, 2010; VAZ; LOPES; SILVA, 2012; CURI, 2013),
consideramos que os resultados aqui obtidos podem sinalizar a potencialidade de grupos
colaborativos inerentes as oportunidades de aprendizagens de professores, de modo que
possa suscitar a criacdo de grupos que, ao longo da sua pratica, possam se tornar
colaborativos.

Além dos resultados alcancados, este artigo contribuiu com o campo cientifico
ao indicar possiveis caracteristicas relacionadas a dindmica e a pratica de um grupo
colaborativo, ao indicar que elas imprimem certos padrGes de participacdo tanto no
ambito individual, quanto no coletivo.

Na tentativa de obter uma contribui¢do ainda maior para o campo cientifico, o
proximo capitulo desta dissertacdo sera destinado a compreender as aprendizagens de
professores de Matematica em contextos escolares, a partir da participacdo em um

grupo colaborativo.
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CAPITULO Il

APRENDIZAGENS DE PROFESSORES DE MATEMATICA EM CONTEXTOS
ESCOLARES A PARTIR DA PARTICIPACAO EM UM GRUPO
COLABORATIVO

Resumo

Este capitulo destina-se a apresentar aprendizagens de professores de
Matematica em contextos escolares, a partir da participagdo em um grupo colaborativo.
Os dados referentes a pesquisa qualitativa foram coletados por meio de entrevistas,
sendo analisados a luz de constructos da Perspectiva Situada da Aprendizagem tal como
apresentados por Etienne Wenger. Os professores participantes desta pesquisa compdem
a equipe do Observatdrio da Educagdo Matematica da Bahia (OEM-Ba), juntamente
com graduandos, mestrandos, doutorandos e pesquisadores, estabelecendo relagdes num
carater colaborativo. Os relatos dos professores permitiram concluir que, em relagdo ao
planejamento de aulas, houve uma mudanca na forma como o0s conteudos a serem
abordados ao longo do ano letivo sdo organizados. Além disso, as aprendizagens
vinculadas ao planejamento contribuiram para que as reunides regulares de professores
no contexto escolar se constituissem como uma oportunidade de aprendizagem para 0s
envolvidos. Por outro lado, foi possivel compreender que ha aprendizagens referentes a
gestdo da sala de aula. Nesse caso, o professor altera a abordagem aplicada a
determinados conteudos, passando a ensina-los de maneira mais exploratoria. Alem
disso, o cotidiano dos estudantes fora do contexto escolar passou a ser levado em
consideracdo no processo de ensino empreendido pelo professor.

Palavras-chave: Perspectiva Situada da Aprendizagem; Participacdo; Grupos
Colaborativos; Aprendizagem Docente; Contexto Escolar.

1 INTRODUCAO

Nos ultimos vinte anos, 0s pesquisadores em Educacdo Matematica tém voltado
suas atencdes para a formacdo de professores que ensinam Matematica
(ALBUQUERQUE; GONTIJO, 2013). Diante de tantas pesquisas acerca da formacao
de professores de Matematica, a literatura ndo apresenta um mapeamento que permita
tornar claro quais aspectos desta area demandam mais pesquisas.

Nacarato e Paiva (2008, p.12) apontam que essa dificuldade advém da
“predominancia de questdes que de certa forma tangenciam a formagdo docente, mas

ndo compdem pesquisas propriamente ditas sobre Formacdo de Professores”. Um
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possivel motivo para essa falta de clareza pode estar relacionado a termos que s&o
utilizados como sindnimos na literatura em Educacdo Matematica. Como, por exemplo,
a formacéo docente e o desenvolvimento profissional.

No entanto, como Albuquerque e Gontijo (2013), apontamos que a formacéo
contribui para o desenvolvimento profissional sendo seu elemento constituinte; mas
ambos ndo tém significados equivalentes.

Conforme exposto por Ferreira (2008), é considerado que o professor de
Matematica se desenvolve profissionalmente ao longo de sua trajetéria docente, por
meio de suas experiéncias com o ensino e a aprendizagem, sem espaco pré-definido ou
tempo especifico. Por outro lado, consideramos que a formacdo docente ocorre na
formacado inicial (curso de graduacédo) e na continuada (formagéo em servico).

Em termos da sua formacao inicial, alguns pesquisadores apontam que o futuro
professor de Matematica poderd assumir um papel mais ativo ao se envolver com
pesquisas (PIMENTA; GARRIDO; MOURA, 2001; FIORENTINI, 2004,
NACARATO, 2005). Por outro lado, no ambito da formagdo continuada, Lopes (2005)
destaca que grupos colaborativos®® apresentam contribuicdes e potencialidades que
estabelecem uma perspectiva significativa para os processos de formacgédo docente.

Considerando que esse processo de formacdo em grupo possa potencializar as
aprendizagens de professores, propomos compreendé-las. Segundo Borko (2004), pouco
se tem pesquisado acerca da aprendizagem de professores. De modo a contribuir com a
literatura, preenchendo essa lacuna indicada por Borko (2004), propomos investigar a
aprendizagem de professores levando em consideracdo o contexto no qual ela ocorre.

Dessa forma, utilizaremos constructos da Perspectiva Situada da Aprendizagem,
conforme expostos por Wenger (1998), para circunstanciar a aprendizagem de
professores de Matematica que participam de grupos colaborativos a fim de contribuir
com o campo de pesquisa ha area de Formacao de Professores de Matematica.

A escolha pela mobilizacdo desta perspectiva tedrica advém do carater situado
da aprendizagem, por se considerar que o contexto no qual ela ocorre condiciona sua
natureza. Ou seja, a aprendizagem de professores que participam de grupos
colaborativos é especifica a esse contexto, diferindo da aprendizagem de professores
que fazem cursos a distancia, por exemplo.

Cabe salientar que as aprendizagens sdo de naturezas diferentes, por serem

distintos os contextos. 1sso ndo sugere que nao ha aprendizagens em grupos virtuais, por

22 Por ora, pode-se assumir grupos colaborativos de modo intuitivo, pois seré apresentado e discutido
numa sec&o posterior.
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exemplo. Além disso, ndo estamos negando a aprendizagem que ndo é situada. Nossa
tentativa é justificar a nossa escolha por essa perspectiva.

Nas proximas secoes, serdo discutidos os termos aqui mencionados, a fim de ser
apresentado o objetivo desse artigo de modo mais refinado e préprio as lentes tedricas
utilizadas.

2 GRUPOS COLABORATIVOS: ASPECTOS CONCEITUAIS

De modo a esclarecer a escolha por abordar grupos caracterizados pela
colaboracgéo, apresentaremos distingdes entre este termo e a cooperacdo. Consideramos
necessario realizar esta discussao inicial para evitar que, ao se falar em colaboracéo, o
termo cooperacao seja utilizado como sinénimo.

Boavida e Ponte (2002, p. 4) afirmam que “operar € realizar uma operagao, em
muitos casos relativamente simples e bem definida”. Por outro lado, trabalhar significa
desenvolver certas atividades para atingir determinados fins, envolvendo agdes como
pensar, preparar, empenhar-se. Além disso, um plano de trabalho é orientado pelos
objetivos a serem alcancados. Nesse sentido, esses autores apontam que trabalhar pode
requerer varias operacdes que, muitas vezes, ndo estao totalmente previstas.

O termo colaborar deriva do verbo latino laborare que significa trabalhar,
desenvolver atividades tendo em vista determinado fim, sendo que o prefixo co significa
acdo conjunta (FIORENTINI, 2004). Com isso, parece natural assumir, como o fazemos
nesta pesquisa, que a realizacdo de um trabalho em conjunto, a colaboracéo, requer uma
maior dose de partilha e interacdo do que a simples realizacdo conjunta de diversas
operacdes, a cooperacdo. Entendemos que a realizacdo conjunta prevista pela
cooperacdo abrange situacfes nas quais duas pessoas trabalham simultaneamente sem
necessariamente interagirem entre si.

Dessa forma, consideramos que colaborar tem um sentido de trabalhar em
conjunto com interacdo (KNIHS; ARAUJO, 2007). Ou seja, a colaboracio existe por
conta das relacBes entre as pessoas envolvidas nesse trabalho conjunto, pois ha uma
participacdo na construcdo, no processo. Com isso, € considerado que a interacdo entre
as pessoas que trabalham em conjunto é parte primordial para a definicdo deste
conceito. Portanto, depreendemos que colaborar indica trabalhar conjuntamente

interagindo com outras pessoas em prol de um objetivo comum.
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Em geral, o conceito de grupos colaborativos é apresentado em termos de suas
caracteristicas. Dessa forma, para cada estudo presente na literatura encontramos
variadas abordagens que conceptualizam esses grupos, mantendo algumas
caracteristicas comuns e divergindo em outras. Com isso, serdo discutidos alguns desses
conceitos para, posteriormente, ser apresentada a defini¢do a ser utilizada neste artigo.

Fiorentini (2004) destaca que um grupo colaborativo é caracterizado por
relagdes entre seus membros que tendem a ser ndo-hierdrquicas, havendo lideranga
compartilhada, confianca mdtua e corresponsabilidade pela conducdo das acGes. Além
disso, h4 uma reciprocidade afetiva entre seus membros, mantendo-os dispostos a ouvir
criticas e a mudar. Nesse sentido, destacamos que esse autor refere-se a grupos
colaborativos em termos das relagdes estabelecidas entre seus membros.

Cabe salientar a ressalva realizada pelo autor ao afirmar que as relagdes tendem
a ndo ser permeadas por hierarquia. Consideramos que, como a lideranca ¢é
compartilhada, a hierarquia pode estar reduzida apenas ao aspecto institucional. Por
exemplo, num grupo colaborativo formado por pesquisadores e futuros professores de
Matematica, havera respeito e confianca que podem permitir uma lideranca
compartilhada entre eles.

Consideremos um grupo colaborativo cujos graduandos desempenhem uma
atividade especifica de registro de aulas enquanto que 0s pesquisadores sejam
responsaveis pelas analises desses registros. Em determinada reunido, os pesquisadores
podem necessitar recorrer aos graduandos para que duavidas acerca do registro das aulas
sejam sanadas. Neste momento, as atengdes estardo voltadas aos graduandos, uma vez
que eles desempenham o papel de registrar as aulas. Esse momento ndo descaracteriza a
colaboracdo e nem nega a posicdo do pesquisador em relacdo ao graduando, pois a
hierarquia institucional ndo deixou de estar estabelecida.

Seguindo outro viés de discussao, Costa (2011) apresenta um grupo colaborativo
em termos da dindmica de trabalho estabelecida nesse grupo. Para ela, um grupo
colaborativo é caracterizado por: reflexdes compartilhadas, pesquisas sobre praticas,
compromisso dos seus membros para com o grupo e definicdo de objetivos comuns.

Como ja mencionado, a colaboracéo € definida em termos do trabalho conjunto e
das interacdes estabelecidas pelas pessoas que o desenvolvem. Nesse sentido, citamos
Ferreira e Miorim (2011) por se considerar que elas contemplam a unido desses dois
aspectos. Essas autoras destacam que um grupo colaborativo é composto por
participantes voluntarios que compartilham confianga e respeito entre si, apoiando o

trabalho do grupo e engajando-se num propésito comum. Além disso, criam e
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compartilham significados sobre o que estdo fazendo, sobre suas vidas e praticas
profissionais.

Portanto, de maneira a seguir uma definicéo clara, é considerado que um grupo é
colaborativo quando seus membros participam voluntariamente, mantendo engajamento
matuo a fim de alcancarem um objetivo comum. Além disso, estabelecem relacGes de
confianga e respeito que propiciam o compartilhamento de significados acerca do
trabalho desenvolvido pelo grupo.

Na proxima secdo, serdo abordadas algumas implicacfes da participacdo de
professores de Matematica em grupos colaborativos.

3 PROFESSORES DE MATEMATICA: A PARTICIPACAO EM GRUPOS
COLABORATIVOS E EM CONTEXTOS ESCOLARES

Fiorentini e outros autores (2002) sistematizaram pesquisas, do periodo de
1978 a 2002, acerca da formacéo de professores que ensinam Matematica no Brasil. Um
aspecto presente nesse estudo € a participacdo de professores em grupos colaborativos.
Os autores apontam que os professores: tornaram-se mais reflexivos ao participar de
praticas empreendidas no contexto da sala de aula; buscaram melhores condicbes
profissionais; tornaram-se produtores de seus proprios materiais e passaram a participar
de uma forma que permitiu que o grupo desenvolvesse novas praticas.

Em consonancia com a perspectiva tedrica adotada neste artigo, assumimos o
pressuposto de que € necessario manter o foco sobre os contextos nos quais 0s
professores participam, pois estes sdo aspectos constituintes da aprendizagem. Com
isso, buscamos abranger as possibilidades analiticas que essa perspectiva proporciona
ao analisar relatos de professores de Matematica acerca da participacdo em grupos
colaborativos, na tentativa de analisar as possiveis implicacdes dessa participacao para o
contexto escolar.

Segundo Oliveira e Santos (2011), o termo contexto esta associado a multiplas
compreensdes por estar sendo amplamente utilizado na literatura de Formacdo de
Professores de Matematica. Na tentativa de delimitarmos esse termo, apresentamos a
ideia de contexto delineada por Lacasa (1994), para quem um contexto pressupde uma
relacdo entre os objetos, sujeitos e o0 seu entorno. Dessa forma, consideramos
redundante falar em contexto social, pois 0 contexto associa-se as relagdes entre sujeitos

numa determinada pratica, sendo, portanto, social por natureza. Com isso, para evitar
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redundancias, ndo serd escrito contexto social por entendermos que todo contexto é
social.

Almeida (2006) configura a escola como contexto determinado e influenciado
por contextos diversos. Compreendemos que a diversidade de contextos que
determinam/influenciam a escola deve-se as multiplas interacdes pessoais estabelecidas.
Dessa forma, o contexto escolar é considerado como aquele permeado por relagbes
pessoais empreendidas em situacbes vinculadas aos processos de ensino e
aprendizagem. Com isso, sera considerado contexto escolar, por exemplo, alunos
interagindo em grupos virtuais de discussdo de modo a revisar conte(idos Vvistos nas
aulas. Outra possibilidade de contexto escolar ¢ o0 momento em que os professores
planejam suas aulas, pois estdo interagindo para elaborar futuras agdes a serem
desenvolvidas em sala de aula.

Como aqui o foco sdo as aprendizagens docentes em um contexto escolar,
ficamos atentos as relacdes que o professor estabelece com outros sujeitos em acoes
vinculadas aos processos de ensino e aprendizagem. Com isso, ndo nos interessa apenas
a relacdo professor-aluno, mas também a relacéo professor-professor, por exemplo.

Além disso, entendemos que as relacbes humanas sdo circunstanciadas por
praticas empreendidas em determinados contextos. Neste artigo, 0 conceito de préatica
ndo é utilizado no sentido oposto ao de teoria, uma vez que as praticas das quais 0s
professores participam nos contextos escolares, por exemplo, podem ser condicionadas
pela sua experiéncia docente (carater pratico) e por teorias que estudaram ao longo da
sua trajetoria profissional. Cabe salientar que se esta considerando que a trajetoria
profissional integra o repertorio que o professor compartilha em cada préatica da qual
participa. E, com isso, ndo nega as nuances proprias de cada contexto onde ocorreram
essas praticas.

Segundo Wenger (1998), pratica refere-se a um fazer num contexto historico e
social que estrutura e imprime significado ao que € feito. Dessa forma, uma pratica
inclui aspectos que sdo compartilhados socialmente por este grupo ou por outros. Esses
aspectos relacionam-se a instrumentos que sdo utilizados pelas pessoas e aos
procedimentos e regras estabelecidas pelo préprio grupo.

O que compreendemos aqui acerca de uma pratica empreendida por determinado
grupo conduz a ideias vinculadas ao que motivou essas pessoas a estarem trabalhando
em conjunto; pois, para que um grupo de pessoas compartilhem significados sobre suas
acOes, consideramos necessario haver um objetivo comum. Por exemplo, um professor

resolve estudar sobre o ensino de Trigonometria, mas considera importante interagir
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com outros professores para sentir-se motivado. Ele deverd procurar pessoas que
desejam estudar sobre Andlise Combinatoria, por exemplo? Nao. Parece razodvel a
ideia de que os professores com 0s quais ele precisa interagir tenham o mesmo objetivo
que ele.

Portanto, uma prética é compreendida neste artigo como um conjunto de acdes
desenvolvidas por um grupo de pessoas que se engajam em prol de um objetivo comum
e que compartilham os significados dessas acdes. Por exemplo, é considerada como um
grupo colaborativo um grupo de professores e graduandos cujo objetivo seja elaborar
uma tarefa a ser utilizada por estudantes numa aula de Matematica. A préatica desse
grupo refere-se as acdes desenvolvidas pelos seus membros a fim de elaborar a tarefa,
compartilhando o significado dessas acGes e dos recursos que utilizam. Dessa forma, a
pratica ndo € dos sujeitos, mas do grupo que a empreende.

Como ja foi mencionado, as praticas em contextos escolares podem ser
condicionadas pela trajetoria profissional dos professores, por exemplo. Dessa forma,
consideramos que essas praticas podem variar a partir das pessoas que interagem nesses
contextos e ao tipo de relacéo estabelecida entre elas. Salientamos que o foco aqui nédo é
apenas a pratica empreendida em sala de aula, mas outras possiveis praticas que
ocorram no contexto escolar. Por exemplo, também temos interesse em uma pratica
empreendida por professores numa reunido de planejamento, uma vez que esse contexto
estd inserido no ambito do contexto escolar. Esperamos que essa escolha possibilite
ampliar a natureza dos dados produzidos de modo a enriquecer os resultados obtidos.

Para analisar a participacdo de professores em uma pratica empreendida por um
grupo colaborativo, € necessario estar atento ao contexto onde ela ocorre. Em geral,
estudos inseridos na Perspectiva Situada da Aprendizagem, cujo foco abrange o
contexto, consideram que a pratica traz elementos que condicionam as acles de
individuos (BRODIE; SHALEM, 2011; KRUMMHEUER, 2011; LAVE, 2012).
Particularmente, o foco deste trabalho esta na forma como a participacdo de professores
em grupos colaborativos repercute no contexto escolar em que eles estao inseridos.

Nas proximas secdes, discutiremos sobre a aprendizagem docente num Viés
participacionista, de modo que o0 objetivo deste artigo possa ser reapresentado adiante

em termos mais refinados.

4 O CARATER PARTICIPACIONISTA DA APRENDIZAGEM DOCENTE
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Para se apresentar a aprendizagem num viés participacionista, consideramos
necessario abordar alguns constructos tedricos da Perspectiva Situada da Aprendizagem,
nos quais estaremos embasados, como participagdo, por exemplo.

A participacéo de professores na pratica de determinado grupo é definida como a
experiéncia social de ser membro nesse grupo (WENGER, 1998). Para Wenger (1998,
p. 4), a participagdo “modela ndo apenas o que n6s fazemos, mas também quem noés
somos e como nos interpretamos o que nos fazemos”. Consideramos que ser membro de
um grupo ndo significa participar de momentos isolados, mas estabelecer regularidades
de participacdo, ou seja, participar da pratica do grupo de modo a estabelecer
determinados padrdes de participagéo.

Consideramos que, para a participacdo moldar o que fazemos, quem somos e
como interpretamos o que fazemos, é necessario conhecer o repertério compartilhado
numa pratica. Para tal, essa participacdo ndo pode ser pontual; é preciso que ela assuma
um caréter rotineiro. Salientamos que o termo rotina ndo esta sendo considerado a partir
de um aspecto estatico, pois a pratica de um grupo é dindmica devido as diversas acoes
desenvolvidas por diferentes individuos que estabelecerdo diferentes tipos de interacdo
entre si. Ou seja, 0 contexto no qual a pratica ocorre é dindmico por natureza. Dessa
forma, pontuamos que um padréo de participacdo captura essa rotina dinamica referente
a forma como um membro participa da pratica de um grupo.

Portanto, os padrdes de participacdo relacionam-se as acgdes rotineiras
desenvolvidas pelos professores na préatica do grupo. Por exemplo, cotidianamente, um
professor inicia uma aula com exemplos e, em seguida, passa alguns exercicios para que
os alunos resolvam conforme os exemplos apresentados. Isso é um padrdo que
evidencia a participacdo do professor naquela pratica. Dessa forma, os padrdes de
participacdo representam a forma como um membro se engaja nas atividades do grupo
no qual esta inserido e evidenciam-se pelas regularidades que se apresentam naquela
pratica.

No entanto, é possivel que 0 mesmo professor passe a perguntar aos alunos algo
do cotidiano deles para abordar determinado contetdo. Em seguida, propde atividades
com carater investigativo, e passa a fazer isso regularmente. Neste caso, dizemos que
ocorreu uma mudanca nos padrdes de participacdo do professor.

De modo a conceptualizarmos a aprendizagem docente num Viés
participacionista, consideramos que, quando ocorre uma mudanga nesses padroes
participativos, houve uma aprendizagem. Dessa maneira, a aprendizagem esta

intrinsecamente relacionada a forma como o sujeito participa de determinadas praticas.
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Com isso, tomamos aprendizagem como a mudanga nos padrdes de participacdo na
pratica.

Dessa forma, consideramos que a aprendizagem relaciona-se a forma como o
sujeito participa da pratica empreendida pelos grupos nos quais esta inserido, e é mais
do que situada na pratica, pois ¢ considerada como “um aspecto integral e inseparavel
da prética” (LAVE; WENGER, 1991, p. 31). Isso reflete a ideia de que em toda prética
pode ocorrer a aprendizagem dos membros engajados, desde que haja mudanga nos
padrdes de participagéo.

Além disso, como a aprendizagem ocorre numa determinada prética, ela também
é parte de aspectos relacionados a essa pratica. Nesse sentido, a acdo desenvolvida pelo
sujeito que aprende é parte da sua insercdo e participacdo no contexto (OLIVEIRA;
SANTOS, 2011). Portanto, neste artigo, consideramos que as aprendizagens docentes
sdo as mudancas nos padrdes de participacdo nas praticas empreendidas no contexto
escolar. Como ja foi mencionado, essas praticas referentes ao contexto escolar
englobam aquelas empreendidas em sala de aula em prol dos processos de ensino e
aprendizagem, mas também aquelas que ocorrem fora da sala de aula, como uma
reunido de planejamento na sala de professores, por exemplo.

O intuito aqui € analisar as aprendizagens de professores a partir dos seus relatos
orais. Com isso, estaremos atentos as mudancas nos padrGes de participacdo
evidenciadas pelo engajamento dos professores nas praticas em que estiverem inseridos.
Na secdo referente aos aspectos metodoldgicos, serd apresentado o porqué da escolha

desse procedimento de coleta de dados.

5 A APRENDIZAGEM DOCENTE E OS GRUPOS COLABORATIVOS

A aprendizagem docente é um processo de dificil compreensdo por causa da
complexidade da pratica empreendida em sala de aula e das condi¢cdes que a apoiam
(BRODIE; SHALEM, 2011). Com isso, surge a necessidade de se elaborar pesquisas
que circunstanciem esse fendmeno. Borko (2004), por sua vez, acrescenta que a
aprendizagem é um processo lento e incerto para professores, assim como é para
estudantes, o que pode justificar, em parte, a dificuldade em se compreender este
processo de aprendizagem. Zawojewski et. al. (2008) aponta que professores que

participam de programas de desenvolvimento profissional podem apresentar mudancas
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por causa dessa participacdo. Isso pde a aprendizagem docente numa frente de estudos
que considera a participagdo como parte do processo de aprender.

Como Santana e Barbosa (2011), entendemos que a aprendizagem docente é
situada na pratica; pois, além do processo de ensino em sala de aula, inclui também o
planejamento, a reestruturacdo de aulas, a avaliacdo, a colaboracdo com colegas e a
comunicacdo com pais. Dessa forma, a aprendizagem docente serd considerada neste
trabalno como toda mudanca empreendida pelos professores nos padrées de
participacdo nas praticas voltadas as acGes de ensino, podendo estar relacionadas a um
contexto escolar que extrapola a sala de aula. Ou seja, contextos cujas relagdes pessoais
ndo sejam apenas professor-aluno, mas também professor-coordenador, professor-
professor, entre outras.

Ha extensa literatura que apresenta abordagens da aprendizagem de professores
(REALI; TANCREDI; MIZUKAMI, 2008; BOSTON, 2013; SZTAJN et. al., 2013)
atreladas a mudancas no conhecimento profissional. No entanto, por considerarmos que
participar de certas praticas pode acarretar mudancas no padrdo participativo desses
professores, compreendemos que a pratica na qual o professor estd inserido tambem
possui aspectos que condicionam essa aprendizagem.

Dai, circunstanciaremos este estudo na Perspectiva Situada da Aprendizagem,
mais especificamente, em alguns conceitos apresentados por Lave e Wenger (1991) e
Wenger (1998), o0 que converge com 0 exposto por Zawojewski et. al. (2008) ao atrelar
aprendizagem a participacdo e ndo apenas a conhecimentos. Além disso, ao refletir e
investigar a pratica numa sala de aula, por exemplo, o professor esta conectado a pratica
e a participacdo dos alunos nesse contexto. Ou seja, a reflexdo € parte daquela préatica.

No caso do presente estudo, as praticas nas quais o professor participa no
contexto escolar podem, de alguma forma, refletir a pratica na qual o professor participa
no grupo colaborativo. A ideia aqui é que os resultados desta pesquisa apontem como
0corre essa repercussao.

Como estamos considerando que num grupo colaborativo ha o trabalho
conjunto, o apoio matuo e a definicdo coletiva de objetivos comuns (FIORENTINI,
2004), analisaremos como esses aspectos refletem na aprendizagem de professores que
participam desses contextos.

Grando e Toriceli (2012) desenvolveram um estudo cujo objetivo foi investigar
de que forma as praticas, adotadas como desenvolvimento profissional num grupo de
estudos com futuras professoras, contribuiram para uma (re)significacdo da Matematica

e seu ensino para essas alunas.
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Os resultados apresentados por essas autoras apontam que a participagdo num
grupo colaborativo contribuiu para oportunizar momentos de aprendizagens para as
participantes por meio da leitura de narrativas de professores, por exemplo. A leitura de
narrativas foi uma estratégia que propiciou reflexdes e andlises de situacdes de
resolucdo de atividades matematicas. 1sso despertou mais interesse do que a leitura de
textos académicos, que foi considerada pouco motivadora.

Apesar de estudos abordarem a participacdo de professores em grupos
colaborativos, bem como a aprendizagem oriunda dessa participacdo, este artigo usa
outra unidade analitica por utilizar aportes teéricos oriundos na Perspectiva Situada da
Aprendizagem. Dessa forma, a unidade de analise contempla os contextos nos quais as
aprendizagens docentes ocorrem; ou seja, 0 foco ndo é apenas o professor, mas as

relacGes que este estabelece com outros membros do grupo e com a pratica do mesmo.

6 OBJETIVO

Dessa forma, o objetivo deste trabalho € compreender as aprendizagens de
professores de matematica em contextos escolares a partir da participagdo em um grupo
colaborativo. Essas aprendizagens ndo foram observadas no momento em que
ocorreram pela inviabilidade operacional relacionada ao tempo disponivel para a
pesquisa em nivel de Mestrado. Por conta disso, as mudancgas nos padrdes participativos
dos professores foram capturadas a partir de relatos orais obtidos por meio de dialogos
com os professores, de modo que os participantes tivessem a autonomia de apresentar

aspectos pertinentes a este estudo.

7 CONTEXTOS E PARTICIPANTES

Nesta secdo, apresentaremos 0 grupo colaborativo do qual os professores
participam, bem como a pratica empreendida por este grupo. Discriminaremos também
0s contextos escolares nos quais os professores atuam. Além disso, seréd apresentado um
perfil destes participantes especificando o tempo de carreira e 0 tempo de participacdo

no grupo colaborativo.

7.1 OEM: sua dindmica e sua pratica
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O grupo colaborativo analisado neste estudo € o Observatério da Educacédo
Matematica (OEM)?® vinculado & Universidade Federal da Bahia (UFBA) e a
Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS), do qual se € membro juntamente
com professores da Educacdo Bésica do Estado da Bahia, graduandos, mestrandos,
doutorandos e outros pesquisadores. Esse grupo iniciou seu funcionamento em marco
de 2011 e possui 0 apoio da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) por meio do Programa Observatério da Educacdo (OBEDUC).

O OEM tem dois objetivos, um de carater profissional e outro de carater
cientifico. Em termos empiricos, sdo elaborados materiais que visam potencializar a
aprendizagem de professores de Matematica. Num ambito teérico, hd uma analise das
potencialidades desses materiais para a aprendizagem dos alunos e dos professores que
participaram dessas tarefas.

Os materiais que séo elaborados colaborativamente pelo OEM sdo chamados de
materiais curriculares educativos (MCE), que segundo Remillard (2005) sdo materiais
que visam a aprendizagem dos alunos e também a dos professores. Esses materiais
contém aspectos que propiciam acesso as particularidades da implementacdo destes em
sala de aula, e vdo desde o planejamento até analises de videos contendo trechos da
aula.

Minuciosamente, esses aspectos consistem no planejamento da aula, na solucao
da tarefa contendo a versdo do aluno (e uma versdo comentada para o professor), na
narrativa do professor que participou do processo de elaboracdo do material e que
aplicou na sala de aula onde atua, em registros dos alunos e suas respectivas analises e
em analises de trechos da aula em forma de video.

Ao longo de todo material, sdo dadas dicas aos professores de modo a
contextualizar detalhes da sua elaboracdo e implementacdo. Essas dicas surgem nas
reunifes do grupo, nas quais todos os membros tém a oportunidade de colaborar com a
melhoria dos materiais.

A participacdo dos professores perpassa por todas as etapas de elaboracéo,
implementacdo e andlise desses materiais. Mais especificamente, os professores

reinem-se entre si para estudar textos académicos que contribuam para a sua formacao

%8 O Observatério da Educagdo Matemética integra o Programa Observatdrio da Educacéo, resultado da
parceria entre a CAPES, o INEP e a SECAD, que foi instituido pelo Decreto Presidencial n® 5.803, de 08
de junho de 2006, com o0 objetivo de fomentar estudos e pesquisas em educagdo, que utilizem a
infraestrutura disponivel das IES e as bases de dados existentes no INEP, estimulando a producédo
académica e a formacdo de recursos pés-graduados, em nivel de mestrado e doutorado. Ver em
http://portal.inep.gov.br/.


http://portal.inep.gov.br/
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continuada. Essas reunides sdo realizadas na Faculdade de Educagdo da Universidade
Federal da Bahia (UFBA).

Especificamente nesse grupo, os professores ja discutiram o texto “Cendrios para
investigagdo” (SKOVSMOSE, 2000). Neste texto, o autor cita empiricamente que
conteidos vinculados @ Geometria ndo sdo contemplados ao longo do ano letivo no
planejamento realizado por professores de Matematica, pois concentram-se nos ultimos
meses de aula. Esse planejamento por vezes passa por alteracbes que acabam nao
permitindo que os alunos tenham acesso a tdpicos da Geometria. Além dessas questdes,
0 grupo de professores empreende discussdes que subsidiam a escrita de narrativas que
compdem um material curricular educativo.

Nos subgrupos — que contém pelo menos um pés-graduando, um graduando e
um professor — os participantes elaboram materiais curriculares que s&o refinados
colaborativamente até serem implementados em sala de aula. Apos essa implementacéo,
0S materiais curriculares sdo novamente refinados para tornarem-se materiais
curriculares educativos.

Cabe salientar que um material curricular refere-se a uma tarefa que visa a
aprendizagem do aluno apenas e que a insercdo dos elementos®* ja mencionados é que
torna esse material um material curricular educativo. A partir dai, esses MCE serdo
uniformizados e disponibilizados a outros professores em plataformas virtuais.

O caréter colaborativo do OEM e a forma como os professores lidam com as
praticas nas quais participam nos contextos escolares, motivaram a escolha dos
participantes dessa pesquisa, que sdo os professores da educacdo basica da rede publica

estadual da Bahia que integram esse projeto.

7.2 Contextos escolares

Como ja foi exposto, consideramos como contexto escolar as relagdes que o0s
professores estabelecem nos espacos escolares. De modo a melhor situar quais sdo esses
espacos, 0 quadro 1 apresenta as escolas nas quais os professores participantes desta

pesquisa atuam.

# Planejamento da tarefa, solucdo da tarefa incluindo comentarios para professores, narrativa do
professor, registros dos alunos com suas respectivas andlises e analises de trechos de videos da aula.
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Colégio Estadual Garrastazu Medici Salvador-BA
Colégio Estadual General Osorio Feira de Santana-BA
Colégio Estadual Manoel Devoto Salvador-BA
Colégio Estadual Raphael Serravale Salvador-BA
Colégio Estadual Thales de Azevedo Salvador-BA
Escola de 1° Grau Ernestina Carneiro Feira de Santana-BA
Escola Estadual Monteiro Lobato Salvador-BA
Escola Estadual Orlandina Marques Salvador-BA

Quadro 1: Escolas de atuacao dos participantes dessa pesquisa

Essas escolas estdo localizadas em diversos bairros da cidade de Salvador (BA)
e também no municipio baiano de Feira de Santana. Cabe salientar que essas escolas
estdo localizadas em bairros cujas condi¢fes sociais séo bem diversificadas, uma vez
que ha bairros considerados periféricos e bairros de areas caracterizadas por um alto
poder aquisitivo. Consideramos que essa diversidade pode ter contribuido para a
ocorréncia de dados também diversificados, que ndo representam apenas uma realidade

das escolas localizadas nos municipios em questéo.

7.3 Perfil dos professores participantes

Os professores participantes desta pesquisa tiveram a liberdade de escolher um
pseuddnimo a ser utilizado nos dados aqui apresentados. No entanto, destacaram que 0s
nomes reais poderiam ser utilizados. Uma possibilidade para eles relatarem ndo ser
necessario utilizar os pseuddnimos ¢ a participacdo do autor deste trabalho nesse grupo.
Nesse sentido, a presenca deste autor no grupo parece ter possibilitado um grau de
afinidade que permitiu essa confianca, o que caracteriza o aspecto colaborativo do
grupo.

Esses professores possuem perfis diferenciados em relacéo a formacao inicial e
ao tempo de docéncia. Em relacdo ao tempo de participagdo destes professores no

OEM, cabe salientar que apenas a professora Giovanna e o professo Rivaldo ndo estéo
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no grupo desde o inicio. No momento da entrevista, a professora Giovanna tinha um

ano e dois meses de participacdo, enquanto que o professor Rivaldo participava do

grupo ha apenas 4 meses. Para melhor caracterizé-los, ver quadro 2.

Bacharel em Economia com
Giovanna Complementacdo em 15 anos

Matematica.

Bacharel em Ciéncias
Mércia Contéabeis e Licenciada em 22 anos

Matematica.

Licenciada em Ciéncias e
Sofia 23 anos
Matematica.
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Licenciado em Ciéncias
Wagner Exatas com habilitacdo em 14 anos

Matematica.

Quadro 2: Perfil dos professores participantes

Como informacbes adicionais, indicamos que as professoras Mércia e Sofia
participam atualmente de dois grupos colaborativos distintos: 0 OEM e o GCMM
(Grupo Colaborativo em Modelagem Matematica). Além disso, apesar da formacdo em
Ciéncias Contabeis, a vontade de lecionar levou a professora Mércia a cursar a
Licenciatura em Matematica.

O professor Rivaldo atua na educacdo béasica sob um contrato vinculado ao
Regime Especial de Direito Administrativo (REDA) e possui um curso lato sensu na
area de Matematica e Novas Tecnologias.

Além da formacéo inicial em Ciéncias (Licenciatura Curta) e em Matematica
(Licenciatura Plena), a professora Cecilia participou de curso lato sensu intitulado
“Subsidios de Matematica para o Ensino Fundamental e Médio™.

Por sua vez, o professor Vanildo cursou uma PoOs-Graduacdo em Préatica do
Ensino e, além de atuar na rede publica estadual da Bahia, também atua na rede
municipal de Salvador. Além disso, salientamos que, ao longo dos 20 anos de docéncia,
esse professor ainda ndo tinha tido a oportunidade de participar de um grupo
colaborativo nem no contexto escolar, nem fora dele.

Em nivel lato sensu, a professora Lucia cursou Educacdo Matematica. Outro
detalhe a ser mencionado é que ela é aposentada da rede estadual da Bahia e atua no
ensino superior.

O professor Wagner é especializado na area de Estatistica e, assim como a
professora Lucia, ndo atua na educacdo basica por estar na condi¢cdo de mestrando.
Logo no inicio da sua participacdo no OEM, ele passou a ser aluno do Programa de Pds-
Graduacdo em Ensino, Filosofia e Historia das Ciéncias. Essa mudanca acabou

afastando-o de salas de aula da Educacédo Basica.

8 ASPECTOS METODOLOGICOS
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O presente estudo busca compreender as aprendizagens de professores de
matematica no contexto escolar a partir da participacdo em grupos colaborativos. Nesse
sentido, 0 método da pesquisa é qualitativo por tratar-se de um estudo relacionado a
participagdo de professores em um grupo colaborativo, cuja analise serd desenvolvida
de modo a interpretar a participacdo dos professores por meio dos seus relatos.

Os dados foram obtidos por meio de entrevistas. Segundo Lichtman (2010), a
entrevista consiste num conjunto de métodos que tém como caracteristica central
promover um dialogo entre o pesquisador e o participante, que, em geral, é dirigido pelo
pesquisador. Neste estudo, o objetivo ao longo da entrevista foi reunir dados produzidos
na interacdo pesquisador-participantes da pesquisa acerca do assunto em questdo para
capturar possiveis mudancas nos padrdes de participacdo em seus relatos.

Como esta pesquisa foi elaborada no periodo de 2012 a 2014 e o OEM iniciou
suas atividades em 2011, consideramos necessario realizar as entrevistas com 0s
professores no primeiro semestre de 2012, de modo a capturar a participacdo deles ao
longo do primeiro ano de atividade do grupo. No entanto, foi necessario entrevistar o
professor Rivaldo e a professora Giovanna no segundo semestre de 2013, uma vez que
eles comecaram a participar do grupo hum momento posterior a rodada de entrevistas
que ocorreu em 2012.

Uma segunda etapa de entrevistas foi planejada para capturar a participacao dos
professores no periodo posterior a primeira etapa até o segundo semestre de 2013. No
entanto, foi realizada apenas com o professor Vanildo, pois analisamos o relato obtido e
ponderamos ndo haver aspectos que apontassem diferencas em relacdo aos dados
produzidos na primeira rodada de entrevistas. Dessa forma, optamos por utilizar o
tempo que seria investido na escrita de outros capitulos desta dissertacéo.

Por ser possivel variar as perguntas e afirmagdes de acordo com as demandas de
cada situacdo ao longo da entrevista (LICHTMAN, 2010), utilizamos a entrevista
semiestruturada. Nesse tipo de entrevista, o planejamento pode ser feito por meio da
elaboracdo de questdes que assumem a conotacdo de um guia para o dialogo.

A analise dos dados obtidos com as entrevistas estd embasada em alguns dos
procedimentos analiticos propostos por Johnson e Christensen (2012). Sendo assim,
houve a transcricdo dos dados que, para esses autores, consiste na transformacdo dos
dados (gravacbes em audio) em um texto. A partir dessa transcricdo, foi realizada uma
analise transversal dos mesmos. Ou seja, uma andlise que permite apontar
convergéncias e divergéncias por meio da comparagdo dos dados. Esse procedimento,

por sua vez, permitiu a segmentacdo dos dados, que consiste em identificar e separar do
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texto os elementos que sdo mais significativos a investigacdo. Com isso, foi possivel
codificd-los, ou seja, identificar unidades significativas por meio de cdodigos
(JOHNSON; CHRISTENSEN, 2012).

Por fim, houve a classificagdo dos dados por meio de um conjunto de palavras
pertinentes ao estudo, o que significa categoriza-los conforme exposto por Johnson e
Christensen (2012). Assim, a andlise dos dados produzidos pelos procedimentos
mencionados permitiu compreender as aprendizagens de professores de matematica no
contexto escolar a partir da participacdo em grupos colaborativos. Por fim, ao confrontar
os resultados obtidos com a literatura, tornou-se possivel gerar compreensdes tedricas

e/ou confirmar/revisar aquelas j& existentes.

9 APRESENTACAO E DESCRICAO DOS DADOS

De modo a apresentar os dados de maneira mais sistematizada, eles foram
organizados em categorias que foram criadas a partir dos relatos dos professores
entrevistados acerca da aprendizagem no contexto escolar.

Inicialmente, buscamos respostas dos participantes que indicassem mudancas
nas praticas empreendidas no contexto escolar. No entanto, era preciso conectar essas
mudancas com as praticas empreendidas no contexto colaborativo do OEM. Ou seja, 0s
dados precisavam indicar o que mudou e qual a pratica empreendida no grupo
colaborativo que desencadeou essa mudanca. Dessa forma, as categorias foram
nomeadas levando-se em consideracdo as praticas colaborativas do OEM que
proporcionaram mudancas no contexto escolar no qual os professores atuam.

Tendo isso em vista, as categorias que serdo apresentadas sdo: estudos de textos
académico-cientificos no grupo de professores, elaboracdo de tarefas no subgrupo e
implementacdo de tarefas em sala de aula com o subgrupo. A primeira categoria,
estudos de textos académico-cientificos, abrange mudancas relacionadas a textos
académico-cientificos que foram estudados em reunides no grupo colaborativo e que, de
alguma forma, repercutiram no contexto escolar. As reunides mencionadas referem-se a
todas as formas de colaboracdo citadas ao longo deste artigo: reunido de professores,
dos subgrupos e aquelas contendo todos 0s membros.

O processo de elaboragdo de tarefas nos subgrupos tambeém aparece como uma

pratica que propicia mudangas no contexto escolar e, por isso, constitui a segunda
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categoria. Nesta, os professores relatam aspectos distintos que desencadeiam mudancas
nos padrdes participativos deles no contexto escolar.

Por ultimo, e ndo menos importante, a terceira categoria apresenta relatos dos
professores acerca da implementacdo de tarefas em sala de aula como um fator que
contribui para que mudangas sejam empreendidas no contexto escolar.

Cabe salientar que os processos de elaboracdo e implementacdo de tarefas ndo
sdo tdo préximos na pratica do grupo, uma vez que a tarefa elaborada € inicialmente
levada a sala de aula para um experimento com um pequeno grupo de estudantes. Apds
isso, ela é refinada pelo subgrupo e apresentada ao grupdo. Neste momento, novas
alteracOes sdo sugeridas pelo grupdo e a tarefa é entdo refinada pelo subgrupo, que a
levara a sala de aula para ser implementada com toda a turma de estudantes.

Os dados serédo apresentados na proxima subsecdo de forma descritiva, de modo
a sistematiza-los e facilitar a compreensdo analitica que serd apresentada na secao

seguinte.

9.1 Estudos de textos académico-cientificos

O primeiro trecho de entrevista apresentado nesta categoria refere-se a fala do
professor Vanildo, quando este menciona que aprecia 0s momentos de estudos de textos
académico-cientificos®®. Quando solicitado a citar um exemplo para justificar por que

considera esses momentos importantes, ele diz:

[...] Hoje, eu posso dizer que, desde o inicio do ano letivo, eu ja coloco
informacdes que estejam ligadas a geometria. Justamente por conta da
discussao que fizemos no grupo de professores. [...] Ficou claro na discussao
gue a geometria é sempre colocada em Ultimo plano. E, entdo, a partir dessas
discussdes, eu notei 0 quanto era preciso, desde o inicio, estar associando
tépicos da geometria na minha pratica pedagdgica. Ao invés de tornar um
conteldo hierarquizado, né? Por exemplo, colocar conteido A, B, C e
colocar geometria no Ultimo plano, né? E ndo ha essa hierarquia.

Professor Vanildo

Neste trecho, o professor referiu-se a textos que abordavam o espaco secundario
ocupado pela Geometria nos planejamentos de professores de Matematica. Os dados

indicam mudancas em aspectos relacionados a selecdo de contetdos, em especial, ao

% Um texto académico-cientifico é considerado aqui como um artigo publicado num periédico ou em
eventos de notoriedade na &rea cientifica.
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lugar da Geometria no programa. Além disso, o professor afirma que a discussao
empreendida no grupo colaborativo o levou a estar mais atento a esse planejamento.

Dessa forma, a participacdo do professor Vanildo no OEM parece ter colaborado
para que a Geometria fosse relocada no planejamento escolar, sendo que a pratica
colaborativa que contribuiu para isso foram os estudos de textos académico-cientificos
realizados em diversos momentos no OEM.

Ainda em relacdo as repercussdes de estudos de textos académico-cientificos no
contexto escolar, a professora Mércia cita que:

[...] Tava acontecendo nas AC’s assim, muita conversa informal que ndo
condizia realmente com a AC né? Entdo, conversando com a coordenadora,
eu sugeri que nos encontros AC’s de Matematica a gente comegcasse a
discutir sobre textos voltados aos teoricos, aos matematicos. Entdo, a gente
comecou a ter discussdes voltadas a questdo de como a gente melhorar o
estudo da Geometria, entendeu? [...] A gente pega os contelidos e insere pra
atender a Geometria daquela série. [...] Entdo, eu comecei a cobrar nas AC’s
que realmente a gente tirasse dividas com o grupo. Entdo, a gente percebeu
que o nosso professorado comegou a criar, se incentivar nas AC’s com o
estudo da Geometria [...]. E eu utilizei os textos que a gente estudava no
grupo dos professores do OEM.

Professora Mércia

As reunides de AC que a professora Meércia cita, referem-se as Atividades
Complementares que consistem em momentos de interlocucdo entre professores da
mesma area de conhecimento. Essas reunifes ocorrem na escola e representam uma
conquista dos professores do Estado da Bahia no sentido de terem a carga horaria em
sala de aula diminuida para que esses momentos fossem criados. O objetivo é que os
professores tenham momentos de planejamentos, estudos e outras atividades que
contribuam para a pratica desenvolvida em sala de aula.

No caso da escola onde a professora Mércia trabalha, as AC’s ndo eram bem
aproveitadas, uma vez que ela mesma cita que os professores conversavam amenidades
desvinculadas da pratica docente. No entanto, quando questionada sobre as reunides do
grupo de professores que ocorrem no OEM, a professora citou que considera muito
importante ter esses momentos de estudos de textos académico-cientificos. E € nesse
momento que ela relata a iniciativa de levar os mesmos textos estudados no OEM para
as AC’s na escola onde trabalha.

Dessa forma, o seu relato aponta mudancas que foram empreendidas nas
reunies de professores no contexto escolar a partir de praticas desenvolvidas no grupo
colaborativo. Cabe observar que as mudangas no contexto escolar permitiram que 0s

professores tivessem acesso aos textos utilizados no grupo colaborativo.
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A professora Giovanna também relata que estudos de textos académico-
cientificos contribuiram de alguma forma para que fossem empreendidas mudancas no

contexto escolar:

[...] Muitas vezes eu pergunto ao menino e na minha pergunta esta a resposta.
Entdo, eu meio que direciono pra o menino chegar a conclusdo. Entdo, muitas
colocagBes minhas na sala de aula sdo assim de induzir demais o menino a
falar o que eu quero que ele fale, a concluir o que quero que ele conclua, e eu
Vi muito isso em alguns textos que a gente leu no grupo de professores. [...] E
ai € que vocé vai refletir como vocé repete isso na sua pratica. Outra coisa
também que essas leituras contribuiram e muito pra mim, é o fato de que eu
pergunto e ndo tenho paciéncia pra esperar 0 menino elaborar a resposta. O
menino demora e ai eu respondo pra ele. A pratica no OEM também me fez
refletir e hoje em dia quando eu pergunto uma coisa, eu espero 0 menino
pensar pra me dar a resposta.

Professora Giovanna

Neste relato, a professora Giovanna refere-se a textos que abordavam a
importancia que o professor deve dar a gestdo da sala de aula. Uma vez que nao apenas
a natureza das tarefas influencia na aprendizagem dos alunos, mas também a forma
como o professor conduz essas tarefas. A gestdo da sala de aula refere-se a maneira
como o professor lida com as acdes empreendidas na sala de aula ao desempenhar suas
funcdes docentes.

Com isso, ela aponta que, apds participar das discussdes desses textos, dispensa
mais atencdo a essas questdes, de modo a permitir que os alunos tenham uma liberdade
maior para elaborar suas respostas, ao invés de sempre serem induzidos a isso.

A professora Sofia também relata a importancia dos estudos de textos

académico-cientificos:

[...] No grupo de professores no OEM a gente sempre leu muito. [...] Entéo,
quando a gente 1€, por exemplo, um Paulo Freire, e ele diz assim “Ninguém ¢
sujeito da autonomia de ninguém”, quer dizer, o aluno ndo é obrigado a ficar
ali s6 recebendo como se fosse um reservatorio. [...] As vezes eu digo assim
“3 —5=-2". Ele diz assim “E se eu colocar o 5 na frente e colocar o mais
depois, ta errado?”, eu vou dizer pro meu aluno “N3o, vocé tem que fazer
assim”? Nao. Eu digo “Me mostre como ¢, va ali, me explique. D€ a sua
opinido. Me fale o que vocé acha.” Eu faria isso antigamente? N&o. Hoje,
faco.

Professora Sofia

No caso da professora Sofia, os estudos a auxiliaram a valorizar o conhecimento
que os alunos ja possuem, uma vez que ela aponta que ndo se preocupava em fazer isso

antes de participar do OEM. Por este relato, um texto de Paulo Freire a auxiliou a
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perceber que os alunos precisam ter autonomia para participar do processo de ensino e
aprendizagem em sala de aula, a partir dos conhecimentos que eles ja tiveram acesso.

Em relagdo ao planejamento das aulas, a professora Cecilia relata:

[...] Eu planejava as aulas naquela linha de Castrucci [autor de livros
didaticos de Matematica], primeiro exemplo, segundo exemplo, terceiro
exemplo. Entdo, eu botava os modelos no quadro e ia desenvolvendo pra o0s
meninos. E era assim também com os exercicios. SO que agora eu td olhando
diferente. Entdo, quando eu vou passar atividade pros meus alunos em sala de
aula, eu procuro colocar as questdes naquela estrutura da realidade,
semirrealidade, entendeu? Como o texto do Ole fala. E o livro de Dante ajuda
muito porque ele tem um pouco disso tudo, entendeu? Entéo, a gente ja tinha
o livro na méo, mas ndo sabia usar. Agora ali no livro quando ndo tem
alguma coisa que eu esteja usando, eu vou buscar em outro, vou buscar na
internet. [...] E ai, eu t6 usando dessa forma por causa do estudo do grupo dos
professores.

Professora Cecilia

Os estudos de textos académico-cientificos contribuiram para que a professora
Cecilia mudasse a forma de planejar suas aulas. Pelo que ela relata, suas aulas, que eram
pautadas no paradigma do exercicio, passam a condizer com outras referéncias, como
por exemplo, referéncia a realidade e semirrealidade.

No caso especifico da professora Cecilia, ela refere-se a um texto de Ole
Skovsmose que aborda os cenarios de investigacdo. Além disso, 0 autor argumenta em
prol da utilizacdo de cenarios variados em sala de aula, e a professora Cecilia parece
estar atenta a isso no momento de levar atividades para trabalhar com os alunos em sala
de aula.

Esse mesmo texto é citado pelo professor Vanildo em convergéncia com o que

foi relatado pela professora Cecilia:

[...] Eu me lembro bem que a gente discutiu os ambientes de aprendizagem
no texto “Cenarios de Investigacdo” no grupo de professores. Entdo, o que
isso me trouxe de informacdo? E que agora eu consigo me situar. Por
exemplo, quando eu trabalho num ambiente de realidade, de semirrealidade,
né? [...] E quando eu sinto que aquilo que eu td fazendo estd focando em
apenas um ambiente de aprendizagem, isso de alguma forma me chama a
atencdo. De que eu faga uma revisdo desse comportamento e mude. Por
exemplo, agora eu quero trabalhar com a matematica pura, ai eu sei muito
bem onde eu t6 situado: agora é matemética pura. E o texto de Ole
Skovsmose, ele traz, ele situa.

Professor Vanildo

Nesse trecho, o professor Vanildo também refere-se ao texto de Ole Skovsmose

para citar que agora ele consegue situar o trabalho que é desenvolvido em sala de aula.
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Além disso, ele fica atento as rotinas estabelecidas e procura variar as abordagens feitas
com os alunos.

Em sintese, os relatos apresentados nessa primeira categoria apontam mudangas
no contexto escolar a partir de estudos de textos académico-cientificos que foram
realizados no grupo colaborativo, mais especificamente no grupo de professores.

A figura 1 apresenta os dados referentes a primeira categoria, indicando as
trajetorias de participacdo dos professores, com destaque aos aspectos que passaram por
mudancas nos padrOes de participacdo, a partir dos estudos de textos académico-
cientificos realizados no grupo colaborativo.

ESTUDOS DE TEXTOS
ACADEMICO-CIENTIFICOS

€

€
- Reunido de
Alocacdo da srofessores
Geometriano I
planejamento

£

€ Conhecimentos
Interagao prévios dos
estudantes
verbal com
estudantes

€

g
Planejamento Metodologia
de aulas utlizada em sala

de anla

Figura 1: Trajetorias de participacéo dos professores a partir de estudos de textos académico-
cientificos

As trajetorias de participacdo dos professores nos contextos escolares séo
marcadas por mudancas em acGes que vao desde o planejamento do que sera realizado
em sala de aula até a gestdo da aula, incluindo a forma como o professor interage com
os alunos e as escolhas metodoldgicas voltadas ao processo de ensino da Matematica.

Em meio as mudancas evidenciadas nesta primeira categoria, apenas uma nao
estd relacionada estritamente a sala de aula, pois refere-se as reunides regulares de

professores que ocorrem na escola. No entanto, ndo estdo totalmente desvinculadas
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desse contexto, uma vez que os professores estudam tépicos relacionados a Geometria

pensando em propostas metodoldgicas a serem implementadas em sala de aula.

9.2 Elaboracéo de tarefas no subgrupo

Nesta segunda categoria, 0s professores apresentam mudancas empreendidas no
contexto escolar a partir da pratica colaborativa de elaboracéo de tarefas no subgrupo. O
primeiro trecho a ser apresentado traz o relato da professora Giovanna ao abordar
mudancas na forma de conectar conteidos matematicos com a Fisica. Esse relato surge
num questionamento acerca da participacdo da professora no processo de elaboragéo de
tarefas.

E importante salientar que as tarefas do OEM tém um cunho investigativo com o
objetivo de permitir que os alunos conectem conhecimentos para alcangar novos
constructos. Segundo Ponte (2005), uma tarefa investigativa fornece informacéo e
coloca questdes para o aluno, mas deixa muito trabalho a ser realizado, “quer em termos
de elaboracdo de uma estratégia de resolucdo, quer em termos da formulacéo especifica
das proprias questdes a resolver” (p. 5). A professora Giovanna cita que elaborar essas
tarefas permitiu que ela tivesse uma maior preocupacao no momento de conduzir aulas.

Como explicita o trecho abaixo:

[...] Eu sempre trabalhei com a Matematica estanque, e esse ano eu té
trabalhando fung¢do numa turma de 1° ano e ai eu trouxe alguns exemplos pra
eles do MU [Movimento Uniforme] e MUV [Movimento Uniformemente
Variado]. Ai, eu cologquei a questdo no quadro e os alunos “Oh professora a
senhora ¢é professora de Fisica? Nao é de Matematica?”. Eu disse “Haaaa...”,
né? Ai, eles vao construindo esse conhecimento de anexar a Fisica, utilizando
um instrumento matematico, o célculo, na construcdo de um fenémeno fisico,
né? E essa juncdo, essa construgdo eu comecei a praticar depois do ingresso
pro OEM, quando eu vi a estrutura das tarefas que a gente faz Ia.

Professora Giovanna

A professora Giovanna aponta mudancas na maneira de estruturar aulas. Ela
afirma que antes de participar do OEM, as aulas de Matematica que ela ministrava ndo
contemplavam conexdes com outras areas do conhecimento. No entanto, ao participar
do OEM e refletir sobre esses aspectos, ela indica uma mudanca nos padrbes
participativos quanto a lecionar novos conteldos a seus alunos. Dessa forma, seu relato
aponta mudancas vinculadas a estrutura das aulas a partir da elaboracdo de tarefas no

grupo colaborativo.
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A professora Cecilia relata as mudancas empreendidas no planejamento de

tarefas para utilizar em sala de aula a partir da elaboracdo de tarefas no subgrupo:

[...] Eu t6 aprendendo a planejar uma tarefa, que eu nunca tinha feito isso. A
gente geralmente copia as atividades de livro, ndo é€? VVocé vai ali pega umas
questdes, monta uma apostila, vocé ficava preso ao livro didatico. Que eu
acho que ndo deva jogar fora, mas a gente faz isso, fica preso ao livro
didatico. E agora ndo. Eu j4 fiz uma tarefa com meus alunos fora das tarefas
gue a gente ta preparando pra o Observatério. Entdo, com o trabalho do
subgrupo eu tdé me sentindo com mais autonomia pra fazer esse tipo de coisa,
entendeu? Planejar tudo, montando a organizacéo das coisas, entendeu?
Professora Cecilia

Neste relato, a professora Cecilia declara que o trabalho do subgrupo propiciou
mudancas na maneira como ela planeja tarefas para utilizar com seus alunos. Segundo
ela, antes de elaborar tarefas no OEM, utilizava o livro didatico como principal recurso
para planejar atividades a serem utilizadas em sala de aula. Com o trabalho do
subgrupo, passou a sentir-se com mais autonomia para elaborar tarefas sem o auxilio do
livro didatico.

A professora Giovanna menciona outro relato quanto a elaboracdo de tarefas no

grupo colaborativo:

[...] Antes de participar do OEM eu ndo questionava muito o aluno em
relacdo aos contetidos trabalhados em sala ndo. Eu sempre fui de entregar o
contetido “O exercicio é esse. Aprendeu? Aprendeu. Ndo aprendeu? Vamos
repetir.”. Minha pratica era muito assim. E hoje em dia eu questiono mais o
aluno antes de entregar o contetido pronto pra ele, sabe? Tipo, a introducéo a
fungdo, por exemplo, antigamente eu dizia “Olha, fungdo é uma relacdo entre
A e B onde todo elemento de A tem que ta relacionado com um elemento de
B. Cada elemento de A sé pode ter relacdo com um elemento de B.” Entdo
assim, tudo muito matemético. Agora mesmo que eu comecei a dar fungéo,
eu cologuei na primeira aula de funcdo que eu dei pra eles, eu falei da
questdo de “Vocé vai a padaria e compra um pao. Um pao é R$ 0,10. Vocé
comprou trés paes. Quanto é que vocé vai pagar? O preco do pdo estd em
fungdo da quantidade de pdes que vocé comprou.” [...] Quer dizer, antes eu
entregava a funcdo como uma relagdo matematica de A pra B, né? E hoje, em
funcdo das tarefas que a gente elabora no OEM, eu ja me peguei introduzindo
0 conteudo de fungdo pra uma turma dessa forma mais exploratoria.
Professora Giovanna

Neste relato, a professora Giovanna cita que elaborar tarefas no OEM permitiu
que ela mudasse a forma de introduzir novos conteudos em sala de aula. Essa mudanca
estd caracterizada pela insercdo de situa¢fes do cotidiano dos alunos, enquanto que
antes de participar do OEM, a professora apresentava o conteudo sem fazer tais

conexoes.
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O professor Rivaldo também aponta mudancas na forma de abordar

determinados contetidos a partir da elaboracéo de tarefas no grupo colaborativo:

[...] Na 6% série, quando nds estamos trabalhando com a questdo da
multiplicagdo de nimeros inteiros, eu ndo vou logo dizendo aos alunos que
menos vezes menos é mais, por exemplo. A gente vai desenvolvendo passo a
passo e quando chega no final eu pergunto se eles conseguem observar algo
gue ha em comum entre aqueles sinais ali. E alguns deles conseguem dizer a
regra antes de eu dizer a regra. [...] Entdo, a gente vai desenvolvendo
mecanismos pra mostrar para eles, por que menos vezes menos é mais, apesar
de dar um pouco mais de trabalho, né? E eles conseguem, mas com 0 mesmo
recurso: quadro e piloto. Eles conseguem sistematizar aquela regrinha dos
sinais. E antes de eu participar do OEM, eu chegava na sala de aula e dizia:
“Menos vezes menos € mais, mais vezes menos € menos”. Era assim.
Professor Rivaldo

O professor Rivaldo relata que a elaboracéo de tarefas no OEM o auxiliou muito
para trabalhar em sala de aula. Quando solicitado a explicitar essa afirmacdo, ele
apresenta essa situacdo com alunos da 62 série, relatando uma mudanca na forma de
abordar determinados contetidos. Essa mudanga evidencia que, antes de participar do
OEM, o professor Rivaldo apresentava conteddos sem permitir que 0s alunos
investigassem resultados importantes. Enquanto que, ao participar do OEM, ele busca
criar oportunidade para que os alunos explorem situacdes de modo a concluirem certos
resultados.

Em convergéncia com o professor Rivaldo, a professora Giovanna relata:

[...] Antigamente, eu dava muita aula assim, “E isso, é isso, & isso, vamos
fazer exercicios”, ai ele fazia o exercicio, botava um aqui pra responder no
quadro “E ai, acharam quanto?” tal, coisa assim, mas hoje em dia eu ja me
vejo perguntando pra eles “Ah, e por que trés ao quadrado ¢ igual a nove?”.
Eu pergunto assim a eles. Claro que muitas vezes eles ndo me respondem e
eu entrego a resposta, né? Mas, hoje, eu me vejo numa mudanca de prética
com relagdo a essas colocagBes. [...] Entdo, essas questdes vieram de
guestionamento, de conversas, de dialogos do subgrupo quando estamos
elaborando as tarefas.

Professora Giovanna

Neste relato, a professora Giovanna nos informa uma situacdo semelhante a
citada pelo professor Rivaldo. Ou seja, 0s alunos ndo tinham oportunidade de realizar
exploracfes matematicas em sala de aula. E, ap0s a participacdo dos seus professores no
OEM, essas oportunidades passam a ser criadas para que haja uma maior interacdo entre
os alunos e os professores. A professora Giovanna aponta que, nos momentos de

correcdo de exercicios, se preocupava em dar a resposta correta e isso era suficiente. No
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entanto, ao elaborar tarefas no OEM, ela muda a dinamica desses momentos, buscando
permitir que os alunos expliquem suas respostas.

Os dados apresentados nessa segunda categoria abordam mudangas nos padroes
participativos no contexto escolar, a partir da elaboracdo de tarefas que sdo feitas no
subgrupo. De modo geral, essas mudancas ocorreram em situagdes vinculadas a um
contexto escolar mais especifico: a sala de aula. A figura 2 apresenta as trajetorias de
participacdo dos professores, destacando 0 que passou por mudangas a partir da

elaboracdo de tarefas nos subgrupos.

ELABORACAO DE TAREFAS
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Figura 2: Trajetorias de participacéo dos professores a partir da elaboracéo de tarefas

Ao participar da elaboracdo de tarefas no grupo colaborativo, os professores
relatam mudancas em seus padrbes participativos em sala de aula. Essas mudancas
abrangem situac6es vinculadas desde o planejamento de tarefas a serem utilizadas com
os alunos até a maneira de corrigi-las. Em geral, os dados dessa categoria sugerem que
os professores tornam as aulas mais exploratorias, levando em consideracéo o cotidiano

dos alunos e estabelecendo conexdes entre a Matematica e outras areas cientificas.

9.3 Implementacao de tarefas em sala de aula com o subgrupo
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Nessa terceira categoria, os professores relatam situacdes que indicam mudancas
no padrdo participativo no contexto escolar a partir da implementacdo de tarefas com o
subgrupo. Essas implementacgdes sdo realizadas na sala de aula na qual atua o professor
participante do OEM.

O primeiro trecho destacado é da professora Cecilia quando esta afirma que
implementar tarefas em sala de aula € muito importante. Com isso, ela é solicitada a

justificar essa afirmag&o e nos traz o seguinte relato:

[...] Eu fiquei extasiada com o processo de socializagdo, porque eu jamais
imaginava que meus alunos fossem perguntar tudo aquilo e falar tudo aquilo
a partir de uma tarefa que a gente tinha feito. [...] Ai, quando vocé chega no
dia da socializacdo, que vocé vé os meninos naquela euforia, [...] e, hoje, eu
ja fago isso. Sabe? Eu explico e depois volto pra eles “E ai?”. Ta acontecendo
demais essa troca, 0s meninos perderam o medo de perguntar, eles agora tdo
nessa onda de “E se tivesse assim?”, eles ndo perguntavam antes. “Oh
professora, acabou ai?”, agora ndo. “E se tivesse o 8?7, “E se ali tivesse
nimero negativo e néo positivo?”, pra mim, foi o maior ganho. E foi depois
da implementacdo dessa tarefa.

Professora Cecilia

Nesse relato, a professora Cecilia aponta que socializar resultados na
implementacdo de tarefas do OEM possibilitou que os alunos mudassem seus padroes
de participacdo em sala de aula. O relato da professora indica que, antes dessa pratica
em sala de aula, os alunos nédo interagiam muito verbalmente, mas, apos implementar
tarefas do OEM em sala de aula, os alunos passaram a interagir mais ativamente,
elaborando perguntas de carater exploratorio que enriquecem as aulas.

A professora Mércia aponta uma mudanca na forma de organizar os alunos em

sala de aula para a realizacéo de tarefas:

[...] Muitas vezes, a gente ndo trabalha muito a coisa da Matematica em
grupo, mas, quando eu fiz esse trabalho em grupo, eu percebi que eles, entre
si, discutiram bastante. Quando eu comecei a ler com eles as primeiras
questBes, eles criaram uma certa autonomia, uma certa desenvoltura. E
quando eu fui dar continuidade, eu fiquei mais exigente, o aluno também
ficou mais exigente. Entdo, eu senti assim, sabe? Essa cobranga e a
participacdo deles aumentaram a minha responsabilidade em investigar mais
a Geometria, estudar mais a Geometria, e eles também me dando retorno,
questionando, perguntando mais, tirando as dividas. Entendeu? Eu senti j&
essa motivacdo, essa participacdo, tanto por parte minha, como professora,
guanto dos alunos. E essa questdo de trabalhar em grupo, eu copiei das
implementacdes das tarefas que a gente faz no OEM.

Professora Mércia
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Nesse relato, a professora Mércia indica que implementar tarefas do OEM em
sala de aula foi importante para que ela mudasse a forma de trabalhar com seus alunos.
Antes de participar dessa pratica no grupo colaborativo, seu relato sugere que ela ndo
organizava os alunos em grupos e que, apos a implementacdo de tarefas em sala de aula
e perceber uma maior participacdo dos alunos, ela comeca a se preparar mais para as
aulas. Ou seja, uma mudanca nos padrfes participativos dela gerou mudancas nos
padrdes participativos dos alunos. E isso, de alguma forma, volta a trazer mudancas para
a pratica a partir de novos padrdes de participacdo da professora em relacdo ao
planejamento das aulas.

A professora Cecilia relata mudancas na forma de iniciar as aulas:

[...] Ap6s a implementacdo das tarefas, eu t6 me sentindo Gtil porque eu td
vendo que o que eu expliquei foi aprendido. Por causa disso, eu ja converso
com eles antes “Olhe, agora a gente vai fazer...” porque antes eu ndo fazia
isso. Chegava na sala de aula era aquele puf no quadro, né? Agora ndo, “A
gente hoje vai trabalhar isso”, ou “Eu vou usar isso assim, assim e assim”.
Aprendi isso com as tarefas do Observatério, porque antes eu nédo fazia isso.
Professora Cecilia

A implementacdo de tarefas do OEM em sala de aula possibilitou que a
professora Cecilia se sentisse Util por verificar que seus alunos estavam aprendendo o
que ela ensinava. Por causa desse entusiasmo, ela passa a iniciar as aulas de maneira
diferente. Ou seja, ela conversa com seus alunos para explicar o passo-a-passo da aula
em questdo. Enquanto que, antes de participar do grupo colaborativo, ela sugere que nao
havia uma preocupacdo com isso, uma vez que chegava na sala de aula e ia logo
escrevendo na lousa.

O professor Rivaldo relata mudancas na forma de aplicar tarefas investigativas

em sala de aula:

[...] Quando eu ia trabalhar com a questéo da investigagdo, por exemplo, né?
Que eu li em algum lugar que isso existia, se eu desse uma questdo a um
aluno, eu ndo explicava a questdo a ele porque, em minha opinido, ele tinha
que investigar sozinho. E nem muito menos sistematizava a questdo. Agora
ndo; agora, eu j4 sei que eu tenho que detalhar e, depois, haver a
sistematizacdo, porque, pra mim, tanto fazia se ele chegasse ao resultado ou
ndo. E s6 soube disso por causa da estrutura das aulas de implementagéo das
tarefas que a gente faz no OEM.

Professor Rivaldo

Nesse relato, o professor Rivaldo aponta desconhecer o passo-a-passo de uma

aula com questdes investigativas. Participar do OEM possibilitou que ele mudasse a
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forma de ministrar uma aula dessa natureza, uma vez que ele passou a sistematizar as
investigacOes dos alunos de modo a consolidar o que foi aprendido. Ao passo que, antes
de implementar tarefas do grupo colaborativo em sala de aula, ele indica ndo ter a
preocupacao de fazer isso; pois, deixava os alunos investigando sem acompanha-los.

A professora Giovanna relata mudangas no planejamento de aulas a partir da

implementacédo de tarefas em sala de aula:

[...] Eu estava ja numa situacdo assim de comodismo, sabe? De ndo buscar,
de ndo pesquisar. E o fato de tA no OEM, vocé comeca a ver as praticas de
colegas e as atividades. [...] Entdo, vendo colegas implementando tarefas
investigativas, vocé comeca a ir buscar uma pratica melhor pra vocé, né? Até
agora eu s6 implementei uma tarefa, mas eu acho que o OEM ja ta
influenciando em mim nessa questdo, porque ta me fazendo refletir, buscar
praticas, questionar a minha prética, ndo é? Eu achei isso bem interessante, a
minha pratica antes e depois do OEM. [...] Eu ja ndo tava mais fazendo mais
tarefas novas, sabe? Tarefas que eu usava num ano, comecei a usar no outro.
E esse ano, 2013, ja comecei a fazer novas pesquisas, procurar atividades na
internet.

Professora Giovanna

Implementar tarefas do OEM em sala de aula possibilitou que a professora
Giovanna mudasse as tarefas que ela aplicava com seus alunos. Pelo que ela traz, a
reutilizacdo de tarefas deixou de ser uma préatica rotineira, uma vez que ela passa a
pesquisar tarefas interessantes para aplicar com seus alunos. Isso advém da natureza das
tarefas elaboradas no subgrupo e que ela implementou em sala de aula.

A professora Cecilia declara, apontando mudancas no contexto escolar a partir

da implementacéo de tarefas do grupo colaborativo,:

[...] Eu, antes, ficava preocupada de terminar o conteldo e fechar aquilo.
Agora, eu ndo tenho mais essa dor de cabe¢a. Pra mim, o0 mais importante € o
que ele aprendeu, o significativo daquele dia, daquele momento, daquela
aula. N&o tenho mais aquele nd no cérebro de ficar preocupada de terminar
com isso. Ndo deu nessa aula, vai pra outra. Entendeu? Isso veio depois que
eu implementei a tarefa do OEM, quando eu percebi que é mais enriquecedor
pro aluno o processo e nao o resultado.

Professora Cecilia

O relato da professora Cecilia sugere que, antes de implementar tarefas do OEM
em sala de aula, ela tinha uma preocupacdo com a conclusdo dos contetdos a serem
lecionados. Apos participar dessa pratica no grupo colaborativo, ela comega a mudar
seu foco para a aprendizagem dos estudantes. Ou seja, se a énfase antes era ensinar

todos os conteldos previstos, agora, ela passa a preocupar-se em valorizar a
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aprendizagem relacionada aos conteidos que foram lecionados. Com isso, a professora
Cecilia parece mover-se da quantidade do que é ensinado para a qualidade do que é
aprendido.

O professor Rivaldo relata mudangas na maneira de oportunizar que os alunos

investiguem resultados importantes:

[...] Eu era daquele professor que, eu ndo acho que o aluno é um balde vazio
ndo, mas eu gostava de demonstrar conhecimento e tudo que ele me
perguntava eu falava. Gostava de ir s6 com meu piloto e o apagador, sem
livro, sem apontamentos, sem nada. E tudo que ele me perguntava, eu falava.
Eu ndo dava essa oportunidade de ele descobrir sozinho. Antes de ele pensar
em falar eu ja tava dizendo. Ai, n6s estdvamos investigando duas relacGes
métricas num triangulo retangulo, e uma das relagGes foi descobrir que as
areas eram iguais apesar de os retangulos terem dimens0es diferentes. E eles
chegaram a essa conclusdo. E, nesse momento, eu fiquei muito maravilhado.
[...] A partir dai, estou levando eles a pensarem com as proprias cabecas. Ndo
é gue eu ndo responda ainda, ainda gosto muito de responder, mas, sempre
que eu percebo que eu posso dar a eles a oportunidade de descobrirem
sozinhos, eu deixo eles descobrirem sozinhos. E isso se deu a partir dessas
atividades que foram implementadas na escola feitas no meu subgrupo.
Professor Rivaldo

Nesse relato, o professor Rivaldo sugere que preferia responder tudo o que 0s
alunos perguntavam a ele. No entanto, implementar tarefas do grupo colaborativo em
sala de aula possibilitou que ele percebesse a capacidade dos alunos de investigarem
resultados importantes. Com isso, ele passa a criar mais oportunidades para que 0s
alunos investiguem para responder aos préprios questionamentos.

Nessa categoria, 0s professores citam situacGes marcadas por mudancas no
contexto escolar a partir da implementacdo de tarefas em sala de aula. Assim como
ocorreu na categoria anterior, elaboracdo de tarefas no subgrupo, as mudancas nessa
categoria estdo mais vinculadas a sala de aula.

Apos elaborar as tarefas no grupo colaborativo, os professores participam do
processo de implementacdo dessas tarefas em sala de aula. Essa pratica também é
responsavel por algumas mudancas nos padrdes participativos dos professores,
conforme exposto na figura 3 que destaca 0s aspectos que passaram por mudancas nas

trajetdrias de participacdo dos professores.
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Figura 3: Trajetdrias de participacdo dos professores a partir da implementacéo de tarefas em sala
de aula

Nessa categoria, os dados refletem mudancas no contexto escolar a partir da
implementacdo, em sala de aula, das tarefas elaboradas no grupo colaborativo. A
especificidade da natureza dessa acdo pode ter contribuido para que as mudancas
estejam majoritariamente vinculadas a pratica empreendida em sala de aula.

Na proxima secdo, serdo apresentados os resultados desta pesquisa a luz de
alguns constructos tedricos de Wenger (1998), sob a ética da Perspectiva Situada da

Aprendizagem.

10 RESULTADOS DA PESQUISA

O objetivo desta pesquisa foi compreender aprendizagens de professores de
matematica em contextos escolares a partir da participacdo em um grupo colaborativo.
Com base nos constructos de Wenger (1998), consideramos a aprendizagem como a
mudanca nos padrdes de participagdo. Com isso, nesta pesquisa, o foco sdo as mudancas
nos padrbes participativos dos professores em préaticas relacionadas aos contextos

escolares nos quais eles atuam.
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Dessa forma, os relatos dos professores indicam que houve a aprendizagem
docente a partir de estudos de textos académico-cientificos, da elaboracdo e
implementacdo de tarefas em sala de aula. Dessa forma, os dados sugerem que as
praticas empreendidas no contexto colaborativo que mais criam oportunidades de
aprendizagem aos professores sdo aquelas vinculadas ao grupo de professores e aos
subgrupos.

As interagdes no contexto escolar possibilitam que os professores que
participam das praticas no grupo colaborativo atuem como broker que, segundo Wenger
(1998), sdo as pessoas que conectam praticas ao introduzir elementos de uma pratica em
outra. No caso desta pesquisa, a professora Mércia atua como broker ao levar para a
reunido de professores no contexto escolar os textos académico-cientificos que foram
estudados no contexto colaborativo.

Ao realizar essa transicdo de textos, ela permite que outros professores estudem
e possam refletir sobre as praticas empreendidas em sala de aula no que tange o ensino
da Geometria. Caso esse estudo realizado no contexto escolar propicie mudangas nos
padrdes participativos desses professores, a professora Mércia estara contribuindo para
suas aprendizagens.

Os textos que foram estudados no contexto colaborativo tinham um significado
proprio para os participantes das praticas vinculadas a esse contexto. Ao serem
introduzidos no contexto escolar, eles serdo incorporados a pratica desse novo contexto
a medida que os participantes atribuam significados a eles. Esses textos sd@o objetos de
fronteira, pois consistem em elementos da pratica que sdo reificados pelo grupo
(WEGNER, 1998).

Segundo Wenger (1998), a reificacdo é o0 “processo de dar forma as nossas
experiéncias por meio da producdo de objetos que congelam essas experiéncias em
coisas” (WENGER, 1998, p. 58). Ou seja, o0s textos serdo reificacbes das praticas
daquele grupo de professores a medida que as experiéncias forem sendo congeladas a
partir dos estudos realizados.

Outros professores que participam desta pesquisa atuam como broker, como € o
caso da professora Cecilia. Ela nos relata que os alunos passam a fazer perguntas do tipo
“E se...”. Ou seja, antes da participacdo dela no grupo colaborativo, os alunos néo
interagiam na tentativa de explorar os contetdos que eram lecionados por ela.

No entanto, com a sua participagcdo no grupo colaborativo, ela aprende a criar
oportunidades para que os estudantes participem de exploracfes matematicas por meio

das tarefas que sdo elaboradas no grupo colaborativo e implementadas em sala de aula.
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Os alunos saem de um padréo participativo caracterizado pela passividade e assumem
uma postura ativa em sala de aula. Ou seja, a participacdo da professora no grupo
colaborativo propiciou ndo apenas a aprendizagem dela, mas também dos seus alunos.

Um olhar transversal sobre os dados permitiu que fossem compreendidas as
aprendizagens de professores de Matematica em contextos escolares a partir da
participagdo em um grupo colaborativo: aprendizagem de gestdo de aulas e
aprendizagem de planejamento.

A aprendizagem de gestdo de aulas refere-se & forma como professores
participam das praticas empreendidas em sala de aula. Nesse caso, a gestdo de aulas é
compreendida como todas as acOes desenvolvidas pelos professores para atingirem
determinado objetivo pedagogico.

Com isso, essa aprendizagem abrange: as interacdes verbais entre os professores
e os estudantes; como os professores valorizam o conhecimento prévio dos estudantes; a
organizagdo dos estudantes em sala de aula; as conexdes empreendidas pelos
professores entre a Matematica e o cotidiano dos estudantes, bem como com outras
areas do campo cientifico e acdes que atribuem um carater exploratério as aulas de
Matematica.

Martins, Tortella e Grando (2010) publicaram um recorte de uma pesquisa que
objetivava identificar os saberes sobre Geometria e seu ensino, produzidos e
mobilizados por educadoras da infancia num grupo colaborativo. Os resultados da
pesquisa dessas autoras evidenciaram que a pratica compartilhada e atividades
desenvolvidas no grupo colaborativo repercutiram na aprendizagem das professoras em
relacdo a topicos da Geometria, o que lhes possibilitou condicGes para desenvolver os
conceitos geométricos com 0s estudantes. Esses resultados convergem com a
aprendizagem de gestdo de aulas aqui exposta, uma vez que a participacdo num grupo
colaborativo repercutiu por meio de mudancas em acbes desenvolvidas pelas
professoras em sala de aula.

A aprendizagem de planejamento estd relacionada as acfes pedagdgicas
empreendidas por professores em momentos anteriores a gestao das aulas. Dessa forma,
a aprendizagem de planejamento engloba as maneiras como professores: estruturam os
contetdos a serem lecionados ao longo do ano letivo; participam de reunibes com
outros professores no contexto escolar; selecionam tarefas para utilizar em sala de aula;
elaboram tarefas para utilizar em sala de aula e estruturam uma aula de modo a

contemplar diversos ambientes de aprendizagem.
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De modo a manter as especificidades das aprendizagens de gestdo de aulas e de
planejamento, consideramos qual delas é mobilizada primeiro. Por exemplo, ao elaborar
uma tarefa, o professor planeja se estudantes realizardo esta tarefa em grupo ou
individualmente. Com isso, uma ac¢do de planejamento inspirou uma acdo de gestdo da
aula. Ou seja, o planejamento foi mobilizado antes da gestdo e a aprendizagem
caracterizada é a aprendizagem de planejamento.

Consideremos agora que, no momento de uma aula de Matematica sobre funcdes
polinomiais do 1° grau, por exemplo, um professor nota que pode relaciona-la com
conteidos da Fisica, como por exemplo, Movimento Retilineo Uniforme (MRU). No
entanto, prefere estudar esse conteldo antes de realizar as conexdes em sala de aula.
Com isso, planejara a aula seguinte a partir dessa conexdo entre a Matematica e a Fisica.
Nesse caso, a acdo de gestdo de aula foi mobilizada antes do planejamento e a
aprendizagem delineada é a aprendizagem de gestdo de aulas.

11 CONSIDERACOES FINAIS

A partir dos relatos docentes apresentados, foi possivel compreender que as
aprendizagens oriundas dessa participacdo referem-se ao planejamento e a gestdo de
aulas de Matematica. Dessa forma, este artigo cumpre seu papel ao compreender quais
sdo as aprendizagens docentes em contextos escolares a partir da participacdo em um
grupo colaborativo.

Cabe salientar que esses resultados representam as aprendizagens desses
professores nos contextos especificos inseridos nessa pesquisa. Portanto, pesquisas com
outros professores que participam de outros grupos podem chegar a resultados que
sejam divergentes dos aqui apresentados.

Nesta pesquisa, elaborar tarefas no subgrupo e implementa-las em sala de aula
permitiu que professores aprendessem a gerir as aulas de Matematica. Por outro lado,
estudar textos académico-cientificos propiciou que, além de aprendizagem de gestdo de
aulas, os professores aprendessem aspectos relacionados ao planejamento dessas aulas.

No proximo capitulo desta dissertacdo, serdo apresentadas as implicacfes das
aprendizagens docentes compreendidas e as implicacfes desta pesquisa para futuras

investigagoes.
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CAPITULO IV

CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo, que ndo se constitui como um artigo, retomamos as ideias
apresentadas a partir de uma analise geral dos resultados socializados nos artigos que
compbem essa dissertacdo. Além disso, resgatamos a questdo orientadora da pesquisa,
ao mesmo tempo em que dialogamos com a literatura da area. Com base na leitura
transversal dos resultados mostrados nos artigos, identificaremos possiveis relacdes e/ou
contradicGes neles presentes. Concluimos estas consideracdes finais apresentando as
contribuicbes deste estudo para a comunidade de educadores matematicos e de
professores da area. O objetivo aqui € propiciar, a ambas as comunidades, uma
compreensdo sobre as aprendizagens de professores de Matematica a partir da

participacdo em um grupo colaborativo.

1 RETOMANDO A PESQUISA

Esta dissertacdo se propds a compreender aprendizagens de professores de
Matematica que participam de um grupo colaborativo. Para isso, foram utilizados
alguns constructos tedricos de Wenger (1998) inseridos na Perspectiva Situada da
Aprendizagem.

Essa perspectiva tedrica enfatiza a aprendizagem como um entendimento social
e historico-cultural que compreende a pessoa em sua totalidade, na sua relacdo com o
grupo no qual se situa, e ndo como um ser que se sujeita ao papel de receptor de um
corpo de conhecimento sobre fatos relacionados ao mundo (SENSE; BADHAM, 2008).
Assim, a abordagem da aprendizagem situada busca entender a préatica dentro do mundo
e com ele; vislumbrando a pessoa, a pratica e 0 mundo como mutuamente constitutivos
e interrelacionados.

Para Wenger (1998), a pratica € um fazer num contexto historico e social que
estrutura e imprime significado ao que fazemos. Para que esse fazer contextualizado

possa estruturar e dar significado ao que fazemos, é necessario que haja linguagens,
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documentos, instrumentos, simbolos, regras bem definidas e procedimentos que sdo
compartilhados socialmente.

Como a prética estd associada a certos contextos historicos e sociais, ela é
permeada de especifidades atreladas a esses contextos. Dessa forma, consideramos que
a prética relaciona-se ao objetivo do grupo que a empreende. Portanto, argumentamos
que préatica é compreendida aqui como um conjunto de a¢cdes empreendidas para atingir
um objetivo comum, cujos significados sdo compartilhados num grupo social.

Como a aprendizagem num Viés participacionista relaciona-se a pratica na qual
uma pessoa participa, € considerado que a aprendizagem vincula-se a forma como um
membro participa das a¢des que compdem a préatica de determinado grupo. Para que a
aprendizagem esteja circunstanciada, é preciso estar atento as mudancas da participacao
gque um membro empreende na pratica.

No entanto, cabe salientar que essas mudancas s6 sdo consideradas quando
estabelecem novos padrbes de participacdo. Um padrdo de participacdo esta sendo
considerado como a forma de participacdo que se repete na pratica. As mudangas nesses
padrdes, de modo a constituir novos padrbes de participacdo, tornando-se corriqueiros
na pratica, sugerem as aprendizagens.

No caso desta dissertacéo, o grupo do qual os professores participam é um grupo

colaborativo que, segundo Ferreira e Miorim (2011, p. 138), € aquele

no qual a participagdo é voluntéria, no qual todos os membros envolvidos
buscam o crescimento profissional, compartilham confianca e respeito,
apoiam o trabalho do grupo, se engajam num objetivo comum, durante todo o
tempo criam e compartilham significados sobre o que estdo fazendo, sobre
suas vidas e praticas profissionais.

Nesta pesquisa, 0 grupo colaborativo considerado é a equipe que integra o
Observatorio da Educacdo Matematica (OEM), vinculado ao Programa Observatério da
Educacdo®®. A equipe que compde o OEM é constituida por pesquisadores, pds-
graduandos (mestrandos e doutorandos), professores da Educacdo Basica e graduandos.

A prética do OEM ¢ elaborar Materiais Curriculares Educativos (MCE), que segundo

%6 O Programa Observatério da Educagdo, resultado da parceria entre a CAPES, o INEP e a Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), foi instituido pelo Decreto Presidencial n°
5.803, de 08 de junho de 2006, com o objetivo de fomentar estudos e pesquisas em educagdo, que
utilizem a infraestrutura disponivel das Institui¢des de Educagdo Superior — IES e as bases de dados
existentes no INEP, estimulando a produgdo académica e a formac&o de recursos pos-graduados, em nivel
de Mestrado e Doutorado. Ver em http://portal.inep.gov.br/.
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Remillard (2005), € um material curricular destinado a promover a aprendizagem dos
professores, tanto quanto busca promover a aprendizagem dos estudantes.

Os professores do OEM participam de todas as etapas da pratica empreendida
pelo grupo. No grupo especifico de professores, eles estudam textos académico-
cientificos que subsidiam a elaboracdo dos MCE. No subgrupo — que é composto por
pelo menos um professor, um pés-graduando e um graduando®” —, os professores
participam da elaboracdo dos materiais curriculares educativos. JA no grupdo, que é
composto por todos os membros do OEM, os professores participam do refinamento de
MCE elaborados por outros subgrupos.

Dessa forma, esta pesquisa permitiu que se compreendesse que, em cada um
desses momentos, os professores tém a oportunidade de se engajar em acgdes que
propiciam diferentes aprendizagens. Como essas aprendizagens estdo vinculadas a acoes
diferenciadas, optamos por compreendé-las por meio de entrevistas com os professores,
por considerarmos que observar a participacdo desses professores nessa préatica, em
busca de mudancas nos seus padrdes participativos, demandaria um tempo incompativel
com a duracgédo do tempo do mestrado.

Embasamo-nos em Lichtman (2010) para optar pela utilizacdo da entrevista
como procedimento de producdo de dados. Para essa autora, a entrevista permite
desenvolver um dialogo por meio de perguntas elaboradas pelo pesquisador. Esse
didlogo propiciou que os dados fossem produzidos de modo a possibilitar a
compreensdo de possiveis mudancgas nos padrdes de participacdo dos professores no
grupo colaborativo.

O roteiro de perguntas elaborado previamente assumiu o papel de um guia ao
dialogo, sem estruturar demasiadamente a interacdo entre o pesquisador e o0 participante.
Dessa forma, as entrevistas realizadas tiveram um carater semiestruturado por
permitirem variar as perguntas dirigidas aos participantes de acordo com as suas
proprias respostas ao longo da entrevista (LICHTMAN, 2010).

Para isso, foram planejadas duas etapas de entrevistas com os professores do
OEM: ao final do segundo semestre de 2012 e ao final do primeiro semestre de 2013. O
objetivo dessas duas etapas foi capturar aprendizagens em diferentes momentos do
desenvolvimento da pratica do grupo colaborativo. No entanto, os dados produzidos na

primeira entrevista da segunda etapa ndo apresentaram novidades em relacdo aos dados

2T Cabe salientar que essa configuracdo do subgrupo passou por mudancas a partir do segundo semestre
de 2014. Os membros do OEM decidiram montar os subgrupos mantendo um professor em cada um
deles; mas, sem a obrigatoriedade de que haja um graduando e um po6s-graduando. Essa mudanga ocorreu
porque os membros sinalizaram estar aptos a desenvolver qualquer acdo que compde a pratica do grupo.
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j& produzidos. Dessa forma, a segunda etapa ndo foi realizada com os demais
professores e o tempo foi investido na escrita de outros capitulos desta Dissertagdo.
Ademais, os professores que iniciaram a participacdo do grupo num momento posterior
a primeira etapa foram entrevistados no inicio do segundo semestre de 2013.

O roteiro de perguntas para essas entrevistas semiestruturadas (LICHTMAN,
2010) serviu como um guia para um dialogo que teve como objetivo permitir que os
professores relatassem seus padrdes de participacdo na pratica do grupo colaborativo e
do contexto escolar. A partir disso, diferentes repercussdes dessa participagdo foram
sendo circunstanciadas.

Como esta dissertacdo foi escrita num estilo multipaper, os capitulos
representam artigos que foram gerados e incorporados a Dissertagdo durante o processo
de elaboracdo da mesma (DUKE; BECK, 1999). A escolha desse estilo de dissertacdo
deve-se a possibilidade de publicacdo dos artigos em periddicos nacionais e/ou
internacionais, permitindo uma maior acessibilidade ao publico. Dessa forma, conforme
argumentado por Duke e Beck (1999), novos resultados serdo difundidos entre os
proprios pesquisadores, ou ainda, entre o pesquisador e a comunidade em geral.

Cabe salientar que o capitulo 1 e este capitulo final ndo se constituem como
artigos; pois, o primeiro representa a introducao que apresenta aspectos da aproximacao
deste autor com o problema de pesquisa, dialogando com a literatura existente acerca
dos tdpicos referentes a esse problema, bem como aos referenciais tedricos que
subsidiam a pesquisa. Além disso, apresenta o objetivo da Dissertacdo, 0s contextos
escolares, o grupo colaborativo e seus participantes.

Como o objetivo geral desta dissertacdo foi compreender as aprendizagens de
professores de Matematica que participam de um grupo colaborativo, os artigos
apresentados nos capitulos 2 e 3 foram direcionados a contextos distintos: o grupo
colaborativo e os contextos escolares nos quais os participantes atuam. O proposito ao
separar esses contextos foi compreender as aprendizagens de modo particular,
relacionando-as ao contexto no qual ocorrem.

Dessa forma, os dados apresentados e analisados no capitulo 2 permitiram
compreender aprendizagens que ocorreram no proprio grupo colaborativo. Por outro
lado, as aprendizagens que ocorreram nos contextos escolares nos quais os professores
atuam foram apresentadas no capitulo 3.

Na préxima secdo tragaremos compreensdes a partir da reapresentacdo das

aprendizagens compreendidas por esta pesquisa.
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2 TRACANDO COMPREENSOES ACERCA DAS APRENDIZAGENS DOCENTES

As entrevistas com o0s professores permitiram compreender que diferentes
aspectos da prética propiciam diferentes aprendizagens. Com isso, reafirmamos o
potencial analitico utilizado com base nos constructos tedricos da Perspectiva Situada
da Aprendizagem, uma vez que o0 contexto condiciona a préatica, a participacdo e a
aprendizagem (WENGER, 1998).

As mudancas nos padrdes participativos dos professores de Matematica foram
evidenciadas a partir da pratica empreendida no grupo colaborativo. No caso do
primeiro artigo, os dados foram categorizados (JOHNSON; CHRISTENSEN, 2012) a
partir dos contextos em que a préatica ocorreu: reunido dos subgrupos e do grupao.

A categorizagdo foi realizada dessa forma, por ndo ter sido possivel identificar
nos relatos dos professores quais acdes propiciaram as aprendizagens apresentadas. Ou
seja, nos relatos, os professores citavam a reunido dos subgrupos e do grupdo como
sendo os momentos da pratica que contribuiram com mudancas nos seus padrdes
participativos. No entanto, ndo descreviam as a¢des que desenvolviam nesses momentos
e, alem disso, quando questionados pelo pesquisador, afirmavam ndo lembrar com
exatiddo.

Portanto, consideramos que as aprendizagens relatadas pelos professores no
primeiro artigo referem-se as reunides dos subgrupos e do grupdo. Embora ndo tenha
sido possivel identificar quais acbes da pratica propiciaram tais aprendizagens, 0S
professores relataram aspectos que passaram por mudancas a partir da participacdo no
grupo colaborativo.

Segundo Johnson e Christensen (2012), a analise transversal configura-se como
uma forma de comparar os dados a fim de encontrar convergéncias e divergéncias entre
eles. Dessa forma, realizamos uma analise transversal dos dados e foi notado que as
naturezas das aprendizagens sdo distintas e especificas aos momentos em que
ocorreram.

Essa comparacdo permitiu que fosse compreendido que as aprendizagens
relacionam-se a trés aspectos vinculados a participacdo dos professores na pratica do
grupo. O primeiro aspecto deve-se ao discurso do professor, ou seja, a forma como ele
participa oralmente das discussbes empreendidas no grupo. Os relatos apresentaram
mudancas no discurso dos professores por variadas razdes: valorizacdo das falas dos
professores, uma segurancga quanto ao que sera falado (advinda do compartilhamento do

repertorio do grupo), entre outros fatores.
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Independente dos motivos que contribuiram para as mudangas nos discursos dos
professores, destacamos apenas o discurso em si, por se considerar que a aprendizagem
evidenciada nesses relatos vincula-se ao discurso, ao que é dito pelos professores no
grupo colaborativo. Dessa forma, denominamos essa aprendizagem de aprendizagem
discursiva.

Além da aprendizagem discursiva, as interacdes que os professores realizam no
grupo colaborativo também foram passiveis de destaque pela quantidade de dados
referentes a esse aspecto. Os professores relataram que 0 modo como eles interagem
com outros membros, com aspectos da pratica e consigo mesmos também passam por
mudancas a medida que eles participam da préatica do grupo colaborativo.

Consideramos que a interacdo que os professores realizam com a prética, por
exemplo, relaciona-se a aspectos especificos de um material curricular educativo. Ou
seja, a medida que os professores participam do grupo colaborativo e compreendem a
natureza de um MCE, sua interacdo com esse material passara por mudancas. Cabe
salientar que, nessa aprendizagem, consideramos a compreensdo do professor em
relacéo a pratica do grupo.

Além da interacdo com a pratica, os professores interagem consigo mesmos.
Consideramos que essa interacdo vincula-se ao papel desempenhado pelos professores
na préatica do grupo. Por exemplo, em determinado momento de sua participacdo, um
professor compreende que seu papel ndo € apenas implementar uma tarefa em sala de
aula, mas elaborar essa tarefa e analisar trechos da aula. Essa compreensdo propiciara
mudancas na forma como esse professor participa do grupo.

A essas duas interacOes de naturezas distintas, ha a interacdo que os professores
realizam com outros membros do grupo colaborativo. Os professores relataram que, a
medida que eles participam da pratica do grupo, lagos afetivos vao sendo criados entre
eles. Segundo alguns relatos apresentados, esses lacos afetivos permitiram que eles
desenvolvessem o sentido de pertenca em relacdo ao grupo. Segundo Wenger (1998,
p.173), “o envolvimento ativo em processos mutuos de negociacdo de significados”
consiste no engajamento de um membro na pratica.

Além disso, o0 engajamento ¢ um modo de desenvolver o pertencimento em
relacdo ao grupo. Dessa forma, a medida que os professores interagiam com outros
membros do grupo, eles se engajaram na pratica de modo a desenvolver o sentido de
pertencimento em relagdo ao grupo.

Essas trés interagOes citadas — com outros membros, consigo mesmos e com a

pratica — possuem aspectos especificos de relagdo que o professor estabelece no grupo
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colaborativo. Além disso, os relatos dos professores evidenciaram que essas interacdes
passaram por mudancgas a partir da participacdo no grupo colaborativo. Dessa forma,
denominamos essas mudancas de aprendizagem interativa.

Além das aprendizagens relacionadas ao discurso e a interacdo que 0s
professores realizam no grupo colaborativo, os dados nos permitiram inferir que had um
carater vinculado a prépria pratica. O que distingue essa aprendizagem da interativa sao
as acOes desenvolvidas pelos professores nessa pratica. Enquanto na aprendizagem
interativa consideravamos a compreensdo dos professores em relacdo a préatica do
grupo, nesta aprendizagem, serdo consideradas as acgdes desenvolvidas pelos
professores. Ou seja, ha um carater mais préximo as habilidades dos professores em
relacdo a pratica do grupo.

Por exemplo, ao compreender como a narrativa que compBe um material
curricular educativo deve ser escrita pelo professor, ha uma interacdo do professor com
esse material. No entanto, consideramos que escrever uma narrativa para compor um
MCE esté atrelado as experiéncias do professor no grupo colaborativo. Dessa forma, as
mudancas relacionadas as experiéncias dos professores no grupo colaborativo estdo
sendo denominadas aqui como aprendizagem experiencial.

No capitulo 3, buscamos compreender as aprendizagens nos contextos escolares
de atuacdo desses professores. Os dados nesse capitulo foram categorizados a partir de
acOes desenvolvidas em diferentes momentos do grupo colaborativo. Nesse caso, 0s
dados foram agrupados a partir das acdes relatadas pelos professores: estudos de textos
académico-cientificos, elaboracdo de tarefas no subgrupo e implementacdo dessas
tarefas.

A partir dessas acOes, 0s professores relataram mudangas dos seus padrbes
participativos relacionados a maneira como selecionam contetdos a serem ensinados em
sala de aula e como elaboram tarefas a serem realizadas pelos estudantes, por exemplo.
Esses momentos na pratica num contexto escolar antecedem a pratica empreendida em
sala de aula. Ou seja, estdo num ambito do planejamento da aula.

Por outro lado, com o planejamento ja realizado, o professor participa da pratica
em sala de aula. Dessa forma, os dados do capitulo 3 permitiram a compreensdo de que
as aprendizagens em um contexto escolar relacionam-se ao planejamento ou a forma
como a aula sera realizada e gerida pelo professor. Denominamos essas aprendizagens
de aprendizagem de planejamento e aprendizagem de gestao de aulas, respectivamente.

Como essas aprendizagens foram apresentadas em artigos distintos, buscamos,

neste capitulo final, estabelecer relacdes entre elas. Consideramos que as aprendizagens
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evidenciadas no grupo colaborativo relacionam-se com as aprendizagens apresentadas
no contexto escolar. Essas relacbes devem-se ao fato de que os professores carregam
consigo as aprendizagens para qualquer grupo do qual participem.

Por meio da figura 1, buscamos apresentar as relacdes entre essas aprendizagens

a partir da participacao dos professores no grupo colaborativo.

Participacao de professores de
Matematica em um grupo colaborativo

|
Aprendizagem Aprendizagem Aprendizagem
Discursiva Interativa Experiencial
I
I I
Aprendizagem de Aprendizagem de
Gestéo de Aulas Planejamento

Figura 1: RelacBes entre as aprendizagens docentes

Esta pesquisa permitiu compreender que a participacdo de professores de
Matematica em um grupo colaborativo pode propiciar aprendizagens de planejamento e
de gestdo de aulas. Consideramos que a aprendizagem de planejamento engloba as
aprendizagens experiencial e interativa. A relacdo com a aprendizagem experiencial
deve-se as acdes que os professores desenvolvem ao planejar uma aula; pois, ha relatos
que apresentam que, antes de participar do grupo colaborativo, um professor planejava
aulas apenas pelo livro didatico. Com a participacdo no grupo, o planejamento passa a
ser realizado também por materiais disponiveis na internet, por exemplo.

Por outro lado, a aprendizagem interativa relaciona-se com a aprendizagem de
planejamento devido as evidéncias apresentadas da interagdo que um professor
estabelece com outros professores em reunides no contexto escolar para planejar aulas.
Essas interacbes com outros professores permitiram que os participantes desta pesquisa
utilizassem os textos académico-cientificos estudados no grupo colaborativo para apoiar
o planejamento de aulas a serem desenvolvidas com os estudantes no contexto escolar.

Para Wenger (1998), um membro que insere elementos de uma pratica em outra
é denominado de broker. Numa traducdo livre, broker significa intermediario. Nesse

sentido, ao inserir elementos de uma pratica em outra, o broker faz a intermediacéo
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entre grupos. No entanto, utilizaremos o termo em inglés para sermos mais fidedignos
com o constructo apresentado por Wenger (1998). Além disso, os textos estudados no
grupo colaborativo, que foram levados para serem estudados no contexto escolar,
constituem-se como objetos de fronteira. Segundo Wenger (1998), um objeto de
fronteira consiste em elementos da prética que séo reificados pelo grupo.

Ainda segundo Wenger (1998, p.58), a reificagdo é o “processo de dar forma as
nossas experiéncias por meio da producéo de objetos que congelam essas experiéncias
em coisas”. Ou seja, os textos serdo reificagdes das praticas daquele grupo de
professores a medida que as experiéncias forem sendo congeladas a partir dos estudos
realizados.

Analogamente a aprendizagem de planejamento, a aprendizagem de gestdo de
aulas também possui relagcbes com outras aprendizagens. No caso da aprendizagem
discursiva, notamos que as mudancas no discurso do professor em sala de aula
propiciam mudancas na forma como a aula é gerida. Os relatos apresentados
evidenciam que a forma como o professor formula perguntas pode possibilitar um
ambiente de exploracbes matematicas. Cabe salientar que 0s dados sugerem que a
aprendizagem discursiva docente possibilitou uma aprendizagem discursiva dos
estudantes.

A aprendizagem interativa também estabelece relacdes com a aprendizagem de
gestdo de sala de aula; pois, a medida que o professor interage com os estudantes no
contexto escolar, a aula pode ir sendo gerida de uma forma diferente. Ou seja, a pratica
vai se moldando a este novo padrdo de participacéo.

A aprendizagem de gestdo de aulas também relaciona-se com a aprendizagem
experiencial, uma vez que as acOes desenvolvidas pelos professores em sala de aula
apresentam aspectos referentes as experiéncias dos professores no grupo colaborativo.
Por exemplo, a forma como o professor implementa uma tarefa com os estudantes
reflete a implementacdo de uma tarefa do grupo colaborativo.

Na proxima secdo serdo apresentadas possiveis limitacbes desta pesquisa que

podem ser objetos de estudo em pesquisas futuras.

3 CONCLUSOES

Em busca da compreensdo das aprendizagens de professores de Matematica a

partir da participacdo em um grupo colaborativo, mobilizamos constructos teoricos da
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Perspectiva Situada da Aprendizagem conforme circunstanciados por Wenger (1998).
Nesse sentido, os resultados desta pesquisa ratificam que as aprendizagens nessa
perspectiva sdo partes integrantes da pratica empreendida por um grupo colaborativo.
Ou seja, a compreensdo aqui condiz com a ideia de que a pratica condiciona as
aprendizagens a partir dos padrdes participativos evidenciados nessa pratica.

Consideramos como uma possivel limitacdo desta pesquisa o fato de ndo terem
sido observadas as aulas dos professores nos contextos escolares em que atuam e nem a
participacdo deles no grupo colaborativo. Tanto a participagdo no contexto escolar como
a participacdo no grupo colaborativo foi capturada por meio dos relatos dos professores.
Como ja justificado, as observacbes ndo ocorreram pela incompatibilidade entre o
tempo necessario para tais observagdes e o0 tempo de conclusdo do Mestrado.

Dessa forma, é considerado que pesquisas futuras podem compreender as
aprendizagens de professores de Matematica a partir da participacdo em um grupo
colaborativo, utilizando a observagdo como instrumento de producdo de dados. Além
disso, a quantidade expressiva de dados relacionados aos estudantes indica que, com a
participacdo de professores de Matematica em um grupo colaborativo, a pratica
empreendida em sala de aula passa por mudancas. Essas mudancas na pratica em sala de
aula parecem proporcionar mudangas nos padrdes participativos dos estudantes. Com
isso, consideramos que futuras pesquisas podem buscar compreender as aprendizagens
dos estudantes a partir da participacdo de seus professores de Matematica em um grupo

colaborativo.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE FEIRA DE SANTANA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO, FILOSOFIA E

HISTORIA DAS CIENCIAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Aceito participar da pesquisa intitulada “Aprendizagens de professores de
Matematica a partir da participacdo em um grupo colaborativo”, sob a responsabilidade
do pesquisador Thiago Viana de Lucena.

Autorizo e concordo, para os devidos fins académicos, o0 uso, a divulgacéo e a
publicacdo das informacdes e dos resultados obtidos nos instrumentos de pesquisa e
documentados no relatorio final. Concordei com a utilizagdo do meu nome real, sem a
necessidade da utilizacdo de um pseuddnimo. Li as informacbes contidas neste
documento antes de assina-lo. Declaro que toda a linguagem técnica utilizada na
descricdo da pesquisa foi satisfatoriamente explicada, e que recebi respostas para todas
as minhas davidas. Confirmo, também, que recebi uma cépia deste Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido.

Dou meu consentimento de livre e espontanea vontade para participar deste

estudo.

Salvador, de de 2013.

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura do pesquisador responsavel
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA

ROTEIRO DE ENTREVISTA

1. Fale um pouco sobre vocé (idade, formacdo, onde trabalha, etc.).
2. Como surgiu o interesse de ser professor(a)?

3. Como vocé avalia o inicio de sua carreira docente?

4. Conte um pouco sobre a forma como vocé desenvolve uma aula.
5. Como surgiu o convite para participar do OEM?

6. O que o(a) motivou a participar do OEM?

7. Como vocé participava nas primeiras reunibes do OEM (nos subgrupos e no
grupéo)?

8. Como vocé avalia o trabalho desenvolvido pelo grupo de professores no OEM?
8.1. Voce percebe alguma repercussédo desse trabalho na sua pratica docente?
Qual(is)? Quando? Como?

9. Como vocé avalia o trabalho desenvolvido pelos subgrupos?
9.1. Voce percebe alguma repercussédo desse trabalho na sua pratica docente?
Qual(is)? Quando? Como?

10. Como vocé avalia o trabalho desenvolvido pelo grupédo?
10.1. Vocé percebe alguma repercussdo desse trabalho na sua pratica docente?
Qual(is)? Quando? Como?

11. Como vocé avalia o trabalho desenvolvido pelo OEM ao longo do ano de 20117
11.1. Voceé percebe alguma repercusséo desse trabalho na sua pratica docente?
Qual(is)? Quando? Como?

12. Como vocé avalia a implementacdo do protétipo 1 em sala de aula?
12.1. Voceé percebe alguma repercussdo desse trabalho na sua pratica docente?
Qual(is)? Quando? Como?

13. Como vocé relaciona a implementacdo das tarefas com as reuniées do OEM?

14. Como vocé avalia sua participacdo no OEM? Sempre foi assim? O que mudou?
Como vocé percebe essa mudancga? A que se deve essa mudancga?

15. Vocé identifica mudancas na sua pratica docente geradas pelo trabalho no OEM?
Quais? Quando? Como?

16. Gostaria de acrescentar algo ao que foi abordado (ou ndo) em nossa conversa? A
palavra é sua.



