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OLIVEIRA, Lais Maria Costa Pires de. Agéncia profissional de professores que ensinam
Matematica em uma Comunidade de Pratica. 2019. 178 f. Tese (Doutorado em Ensino de
Ciéncias e Educacao Matematica) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2019.

RESUMO

Um namero crescente de estudos tem problematizado a constituicdo da identidade profissional
(IP) de professores em diferentes contextos formativos. Dentre os elementos que constituem
essa identidade, poucas discussdes tem como foco agéncia profissional, elemento que, ao ser
explorado, implica na analise de contextos formativos, especificamente de suas possibilidades
e restricdes e da influéncia que experiéncias ali vivenciadas pelos professores podem exercer
em sua IP no futuro, particularmente em sua agéncia. Ao levar em conta esses apontamentos o
presente estudo busca responder a questdo geral de pesquisa: Que aspectos da préatica da
Comunidade de Prética de Professores que Aprendem e Ensinam Matemética (CoP-PAEM)
apoiaram o desenvolvimento da agéncia profissional de professoras em processo de formacgéo
continuada?. Para tanto, a investigagdo é sustentada em trés elementos basilares presentes em
uma Comunidade de Préatica (CoP) de professores que ensinam Matematica (PEM) (e nas
relagbes que decorrem da interacdo entre eles): o professor em processo de formacdo (o
participante da CoP); o grupo que interage no processo de formacdo (a comunidade) e o
formador de professores (coordenador da CoP). Foi realizada uma investigacdo qualitativa de
cunho interpretativo, na perspectiva da pesquisa—intervencdo, da trajetéria da CoP-PAEM no
empreendimento Estudo dos Conjuntos Numéricos. Os dados coletados consistiram de
anotacOes do didrio de campo da pesquisadora e de transcri¢ces de falas das participantes da
comunidade, audiogravadas em momentos de interacdo durante o referido empreendimento.
Os resultados evidenciam que o tempo de convivéncia e a frequéncia de interacfes entre 0s
membros da CoP; o compartilhamento e o confronto de conhecimentos profissionais; as
praticas centradas nos professores; a diversidade de experiéncias formativas; a disponibilidade
para interagir; a abertura para vivenciar desafios; a autonomia para negociar o0 qué e como
trabalhar; a valorizacdo do fazer matematico; o compartilhamento de experiéncias e reflexdes;
a dinamicidade da expertise; a proposicdo e negociacdo de trabalhos de natureza tedrica e
pratica; e a legitimacdo de diferentes formas de participacdo, aspectos emergentes da pratica
dessa CoP, apoiaram o desenvolvimento da agéncia profissional das professoras participantes.
Assim, concluimos que a existéncia e a integracdo entre esses aspectos mostraram-se
potenciais para promover experiéncias estruturadoras da IP de PEM capazes de fomentar e
fortalacer a agéncia profissional das professoras contemplando o carater relacional, dindmico,
temporal, complexo e continuo desse elemento de suas IP.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Formacdo de professores que ensinam Matematica.
Identidade profissional. Agéncia profissional. Comunidade de prética.



OLIVEIRA, Lais Maria Costa Pires de. Professional agency of teachers that teaches
mathematics in a Community of Practice. 2019. 178 p. Thesis (Doctorate in Science
Education and Mathematics Education) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina,
2019.

ABSTRACT

An increasing number of studies have problematized the constitution of the professional
identity (PI) of teachers in different formative contexts. Among the elements that constitute
this identity, few discussions focus on professional agency, an element that, when explored,
implies the analysis of formative contexts, specifically its possibilities and constraints and the
influence that experiences there experienced by teachers can exercise in their Pl in the future,
particularly in your agency. Taking into account these notes the present study seeks to answer
the general question of research: What aspects of the practice of Community of Practice of
Teachers who Learn and Teach Math have supported the development of the professional
agency of teachers in the process of continuing education?. To do so, the research is based on
three basic elements present in a Community of Practice (CoP) of teachers who teach
mathematics (and in the relations that result from the interaction between them): the teacher in
the process of training (the CoP participant); the group that interacts in the process of training
(the community) and the teacher trainer (CoP coordinator). A qualitative research was carried
out, from the perspective of the intervention research, of the CoP-PAEM trajectory in the
enterprise Study of Numerical Sets. The data collected consisted of notes of the researcher's
fieldwork notebook and transcripts of speeches from the community participants, recorded in
moments of interaction during the said project. The results show that the time of coexistence
and the frequency of interactions among CoP members; the sharing and confrontation of
professional knowledge; teacher-centered practices; diversity of training experiences;
willingness to interact; openness to experience challenges; the autonomy to negotiate what
and how to work; valorization of mathematical practices; sharing of experiences and
reflections; the dynamicity of expertise; the proposition and negotiation of theoretical and
practical works and the legitimation of different forms of participation are emerging aspects
of this CoP practice that supported the development of teachers™ professional agency. Thus,
the existence and the integration among these aspects have shown potential to promote
structuring experiences of meaning in the Pl of teachers who teach mathematics capable of
fomenting and strengthening the teachers™ professional agency when contemplating the
relational, dynamic, temporal, complex and continuous character of this element of their PI.

Key-words: Mathematics Education. Mathematics teacher education. Professional identity.
Professional agency. Community of practice.
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1 INTRODUCAO'

O dinamismo e a complexidade do desenvolvimento profissional de
professores que ensinam Matematica (PEM) envolvem o movimento? de constituicdo de uma
identidade profissional (IP) (CYRINO, 2017). Esse movimento acontece de maneira nédo
linear, durante toda a trajetdria profissional dos professores, na confluéncia de aspectos
pessoais e sociais, promovendo um processo de aprendizagem continua, bem como o
desenvolvimento da agéncia profissional®. Esta agéncia é considerada um importante
elemento da IP dos PEM por remeter ao papel ativo, consciente e responsavel que 0s
professores precisam assumir em seu processo de desenvolvimento profissional (BEIJAARD;
MEIER; VERLOOP, 2004).

Apesar de a agéncia profissional ser comumente valorizada, incentivada ou
mesmo exigida dos PEM pelas politicas publicas vigentes no Brasil, € comum observar que as
atuais estruturas dos contextos escolares e as dinamicas de propostas de formagéo profissional
(inicial e continuada) tém atuado, na maioria das vezes, no sentido contrario ao pretendido.
Por vezes, elas fragilizam a autonomia e a criatividade dos professores, restringindo ou
negando possibilidades para o desenvolvimento de sua agéncia profissional, ao invés de
promové-la. Esse cenario comumente desencadeia tensdes e desgastes na IP desses
professores, intensificando as experiéncias de vulnerabilidade* que favorecem sentimentos
negativos de frustracdo, de esgotamento e de insatisfacdo profissional.

Em minha trajetéria como pesquisadora e participante ativa, desde o ano de
2011, das praticas uma Comunidade de Pratica (CoP)® de PEM, a Comunidade de Pratica de
Professores que Aprendem e Ensinam Matematica (CoP-PAEM)®, tenho observado o quanto
esses aspectos restritivos e negativos afetam o trabalho docente. Deste modo, pude tomar

consciéncia, para além da amplitude de elementos constituintes da IP de professores, da

Apenas nesta breve secdo da tese é utilizada a primeira pessoa do singular para fazer referéncia as percepcoes
da pesquisadora, autora da tese. Em todas as outras secdes é utilizada a primeira pessoa do plural para se referir
ao trabalho conjunto entre pesquisadora e orientadora ou, entdo, entre a pesquisadora e a formadora Tania,
coordenadora da CoP-PAEM.

2Utilizamos o recurso italico ao longo do texto para a grafia de termos oriundos de lingua estrangeira, para
destacar elementos-chave relacionados aos objetivos da investigacdo e destacar termos referentes as perspectivas
tedricas assumidas, os quais nao devem ser interpretados pelo senso comum.

%0 conceito de agéncia como elemento da identidade profissional (IP) de professores esta explorado com mais
profundidade na subse¢do 1.2.1 desta introducdo estendida.

*A vulnerabilidade profissional esta discutida com mais detalhes na subsecdo 1.2.1 desta introducéo estendida,
em articulacdo ao conceito de agéncia profissional.

SUtilizaremos o termo CoP para referir a Comunidade de Prética, no singular, e CoPs para indicar sua forma no
plural; ambas sempre consideradas na perspectiva de Lave e Wenger (1991), Wenger (1998, 2010) e Wenger,
McDermott e Snyder (2002).

®Na subsec#o seguinte, 1.1, apresentamos uma breve trajetéria de sua constituigao.
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diversidade de aspectos que lhes séo influentes. As vivéncias na CoP, junto as professoras em
processo de formacgéo continuada, instigaram-me a investigar a IP de PEM, particularmente a
agéncia profissional de professores nesse contexto. Isto me possibilitou compreender parte da
complexidade e da fluidez das articulagdes entre elementos e aspectos que sdo fundamentais
ao movimento de constituicdo dessa identidade.

O interesse em realizar esta investigacdo também foi motivado pela minha
participacdo nos estudos desenvolvidos pelo Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Formacao de
Professores que Ensinam Matematica (Gepefopem)’. Acompanhar pesquisas sobre a IP de
PEM que emergiram desse contexto académico (OLIVEIRA; CYRINO, 2011; BELINE,
2012; TEIXEIRA, 2013; GARCIA, 2014; CYRINO, 2015, 2016, 2017; DE PAULA;
CYRINO, 2017) possibilitaram-me construir lentes para desenvolver e sustentar teoricamente
esta investigacdo.

A opcdo por investigar relages existentes entre a participacdo de
professoras na CoP-PAEM e o desenvolvimento de sua agéncia profissional (mediada por seu
engajamento® em trabalhos e empreendimentos® negociados em conjunto nessa comunidade)
tem relacdo com o apoio que observo existir entre as participantes dessa CoP (formadora de
professores, professoras em formacao e pesquisadora) e nesse contexto. Tal apoio fortalece as
professoras para enfrentarem as demandas, os desafios e as pressdes impostas ao seu trabalho,
em tempos de incertezas, insegurancas, e de supervalorizacdo da eficiéncia profissional.
Assim, o foco desta investigacao incide sobre aspectos emergentes da pratica da CoP-PAEM,
gue apoiaram o desenvolvimento da agéncia profissional de professoras experientes (com dez,
ou mais de dez anos lecionando na Educacgdo Basica) durante o empreendimento Estudo dos
Conjuntos Numéricos, diante de experiéncias de vulnerabilidade vivenciadas dentro e fora

dessa comunidade.

"Coordenado pela Profé. Dr?. Mércia Cristina de Costa Trindade Cyrino. Informacdes disponiveis em:
http://www.uel.br/grupo-estudo/gepefopem/apresentacao.html.

®Na perspectiva de Wenger (1998), o engajamento/compromisso mtuo dos participantes de uma CoP relaciona-
se as suas diferentes formas de participacdo, as relagdes desenvolvidas entre eles (harmoniosas ou conflituosas),
e ao fato de esses individuos estarem incluidos naquilo que importa para a comunidade a que pertencem. O que
motiva 0s participantes a se comprometerem e a se engajarem mutuamente nas a¢des de uma CoP sdo variados,
mas esses comprometimento e engajamento tém origem na necessidade de lidar com dificuldades e inquietacGes
decorrentes da pratica que os mantém conectados (CYRINO; CALDEIRA, 2011).

%0 empreendimento conjunto/articulado é, segundo Wenger (1998), o resultado do processo coletivo de
negociacio na CoP, que reflete a complexidade do engajamento mutuo dos participantes. E algo definido pela
comunidade no proprio processo de busca-lo, que faz emergir, entre os participantes, relagdes de
responsabilidade mutua. Cabe destacar que o empreendimento € articulado “ndo no sentido de que todos [os
participantes] acreditam na mesma coisa ou concordam com tudo, mas no sentido de que é negociado
coletivamente” (WENGER, 1998, p. 78).
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Esta introducdo estendida foi organizada com o intuito de apresentar, ao
leitor, elementos de natureza pratica e tedrica que direcionaram, permearam e sustentaram a
presente investigacdo, organizada no formato multipaper. Nas secOes e subsecdes
subsequentes apresentamos uma descricdo da CoP-PAEM (1.1), a perspectiva de IP de
professores que assumimos (1.2) e seus elementos vulnerabilidade, e a agéncia profissional
(1.2.1), as questBes gerais e especificas da investigacdo (2), aspectos metodoldgicos e a

organizacdo da tese (3).

1.1 A COMUNIDADE DE PRATICA DE PROFESSORES QUE APRENDEM E ENSINAM MATEMATICA —

CoOP PAEM

Estudos a respeito de Comunidades de Pratica (CoPs) cultivadas na
perspectiva de Lave e Wenger (1991), Wenger (1998, 2010) e Wenger, McDermott e Snyder
(2002), e constituidas como contextos de formacdo inicial e continuada de (futuros)
professores tém evidenciado potencialidades desses espagos para promover aprendizagens e 0
desenvolvimento profissional dos professores participantes (LLINARES, 2002; BOHL; VAN
ZOEST, 2003; GRAVEN, 2003; VAN ZOEST; BOHL, 2005; GOMEZ; RICO, 2007; GOOS;
BENNISON, 2008; CYRINO, 2009; 2013; CYRINO; CALDEIRA, 2011; TYTLER et al.,
2011; BELINE, 2012; CYRINO et al., 2014; GARCIA, 2014; NAGY; CYRINO, 2014;
OLIVEIRA; CYRINO, 2014; 2015; ROCHA; CYRINO, 2014; ESTEVAM, 2015; JESUS;
CYRINO; OLIVEIRA, 2018; ESTEVAM; CYRINO, 2019 no prelo).

Na busca por fomentar e investigar a organizacdo e o desenvolvimento de
propostas de formacdo de (futuros) PEM, alternativas aos cursos, aos treinamentos e as
capacitacbes, o Gepefopem tem se dedicado a pesquisar contextos formativos como o das
CoPs. O interesse desse grupo de estudos centra-se em investigar aspectos das praticas dessas
comunidades, que tém potencial para promover a aprendizagem, o desenvolvimento
profissional e, por conseguinte, 0 movimento de constituicdo da IP dos professores, que se
reconhecem e sdo reconhecidos como membros dessas CoPs (BELINE, 2012; CYRINO et al.,
2014; GARCIA, 2014; GARCIA; CYRINO, 2014; CYRINO, 2016; 2017).

Inserido nesse panorama de pesquisas desenvolvidas pelo Gepefopem, em
que a perspectiva tedrica de CoPs foi assumida, ao final do ano de 2010, um grupo de estudos

foi idealizado e organizado na cidade de Paranavai, no Estado do Parana, pela entdo aluna de



14

doutorado e formadora de professores Tania Marli Rocha Garcia'®. A formadora Tania
apresentou & direcdo do Colégio Estadual de Paranavai — Ensino Fundamental, Médio,
Normal e Profissional — o projeto Educacdo Matematica de Professores que Ensinam
Matematica, e fez o convite para que o colégio integrasse esse projeto em um trabalho de
formagé&o continuada de PEM nos anos finais do Ensino Fundamental.

Com o consentimento da direcdo, 0s professores que atuavam como
docentes na disciplina de Matematica nos anos finais do Ensino Fundamental foram
convidados a fazer parte do entdo grupo de estudos que estava sendo constituido. Inicialmente
apenas trés professoras do quadro de funcionérios (Rosa, Clea e Aila)'? aceitaram o convite.
Essas professoras assumiram o compromisso de participar dos encontros periddicos que
seriam realizados nas dependéncias do Colégio Estadual e que teriam inicio no ano letivo de
2011. A partir de primeiro de marco do ano de 2011, data do primeiro encontro do grupo,
professores de Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio de
outras instituicdes foram sendo convidados,e passaram a participar dos encontros desse grupo
de estudos. Os convites foram feitos pelos préprios participantes ou pela formadora Tania.

Em sua trajetoria, 0 grupo apresentou caracteristicas que nos permitiram
consideré-lo uma CoP, na perspectiva de Lave e Wenger (1991), Wenger (1998, 2010) e
Wenger, McDermott e Snyder (2002). Essa CoP, autodenominada Comunidade de Pratica de
Professores que Aprendem e Ensinam Matematica (CoP-PAEM), constituiu-se como um
contexto de formacao para professores dos anos finais do Ensino Fundamental e como campo
de investigacGes para alguns participantes, pesquisadores de mestrado e de doutorado do
PECEM —UEL", membros do Gepefopem. A dissertacdo desenvolvida por Marcio Roberto
da Rocha analisou aprendizagens dos professores participantes da CoP-PAEM com relagdo ao
ensino de fracdes (ROCHA, 2013). A pesquisa desenvolvida pela autora desta tese, como
aluna de mestrado, envolveu a analise de aprendizagens dos professores participantes
relacionadas ao Raciocinio Proporcional (OLIVEIRA, 2014); e Tania, em sua tese, discutiu o
desenvolvimento da IP dos professores participantes dessa CoP (GARCIA, 2014).

%profe, Dr2. Tania Marli Rocha Garcia lecionou no curso de Licenciatura em Matematica da Universidade
Estadual do Parang, Unespar — Campus Paranavai, até o ano de 2018.

“projeto coordenado por docentes do Programa de Pés-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Educacdo
Matematica — PECEM da Universidade Estadual de Londrina — UEL e vinculado ao Programa Observatorio da
Educacéo (Edital n°. 38/2010/CAPES/INEP).

2Com excecéio dos nomes da formadora e dos pesquisadores, todos os participantes da CoP-PAEM séo
identificados por nomes ficticios.

Bprograma de P6s-Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica da Universidade Estadual de
Londrina.
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A CoP-PAEM foi cultivada pela formadora Tania com o apoio dos
pesquisadores Marcio e Lais. Inicialmente, eles buscaram reunir professores de Matematica
dispostos a fazer parte de um contexto de formacéo construido coletivamente, a partir da
negociacdo constante dos trabalhos e empreendimentos a serem realizados por todos o0s
participantes. A Unica premissa assumida por Tania, Marcio e Lais foi que os participantes em
formagdo continuada tivessem oportunidade de refletir e discutir, com criatividade e
liberdade, acerca de questbes de natureza diversa, norteados por objetivos e interesses
comuns, especialmente aqueles relacionados ao seu proprio trabalho. Assim, esse processo de
cultivo aconteceu por meio da promocao de interacdes constantes entre PEM; do incentivo a
apresentaco de propostas de trabalho, compartilhamento de repertérios* e tematicas a serem
discutidas pela comunidade; e, sobretudo, pelo compromisso muatuo assumido pelos
participantes e entre eles.

O cultivo de uma CoP ndo tem como prioridade a criagéo de estruturas, de
sistemas ou a delimitacdo e atribuicdo de funcBes ou papéis permanentes a serem
desempenhados por seus participantes, no intuito de alcancar metas previamente fixadas. Ao
contrario, em uma CoP, a prioridade é (continuamente) evocar e promover diferentes formas
de participacdo dos individuos, a fim de fomentar o crescimento e o desenvolvimento
organico  dessa  comunidade, valorizando e  mantendo  sua  vitalidade
(WENGER;McDERMOTT,; SNYDER, 2002). Santos (2002) corrobora esta ideia afirmando
que é coerente tratar as acGes de cultivo de CoPs como condi¢Bes potencialmente
facilitadoras da emergéncia dessas comunidades. Assim, formadora e pesquisadores da CoP-
PAEM continuamente fomentavam dinamicas entre os participantes em formacao, de maneira
a cultivar algumas interagdes sociais inerentes as CoPs, na perspectiva tedrica assumida
(LAVE; WENGER, 1991; WENGER, 1998; 2010; WENGER; McDERMOTT; SNYDER,
2002).

Dentre essas dindmicas, podemos apontar o incentivo ao trabalho em
pequenos e grande grupos; ao compartilhamento de experiéncias, saberes, davidas e opinides
(diretamente relacionados ao seu trabalho ou ndo); e a participacdo, de maneira espontanea e
voluntaria, em conversas, discussdes e negociacGes de significado. Os professores em
formacgédo também foram encorajados a organizar um cronograma que Ihes possibilitassem

interacfes frequentes, a refletirem sobre dilemas de suas praticas de sala de aula,

0 repertério compartilhado, uma das dimensées da prética de uma CoP, surge ao longo do tempo, & medida
em que a comunidade interage e cria recursos (textos, agdes, ferramentas) coerentes a sua pratica para negociar
significados durante o desenvolvimento de empreendimentos articulados.
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problematizando-os, e a negociarem agdes de interesse comum que colaborassem com seu
trabalho.

Desde sua organizacdo, no ano de 2010, até o ano de 2018, a coordenacéo
dos encontros ficou sob a responsabilidade da formadora Tania, que contou com o apoio dos
pesquisadores Marcio Rocha (entre os anos de 2011 e 2014) e Lais (entre os anos de 2012 e
2016). Comumente, os formadores de professores acumulam o papel de coordenadores como
agente de fronteira nas CoPs (GELLERT, 2013)™, assumindo responsabilidades e
desempenhando papéis que outros participantes ndo fazem (por ndo terem suas competéncias
legitimadas pelos demais membros). No entanto, isto ndo significa concentrar no formador
toda a responsabilidade na tomada de decisbes acerca do que os professores em formagéo
devem aprender, que informacBes precisam receber, e quais mudancas sdo necessarias em
suas praticas. Estas decisdes sdo conjuntas.

No design das CoPs, os formadores assumem 0 compromisso (permanente)
de se prontificarem a conhecer os professores em formacéo; o contexto escolar em que estéo
inseridos e em que desenvolvem suas praticas; seus desejos, anseios, angustias, insegurancas;
os desafios que Ihes sdo impostos; as presses a que sdo submetidos; dentre outros aspectos.
Tudo isto no intuito de valorizar as particularidades desses professores, as especificidades de
seus trabalhos e compreender suas necessidades para que, em conjunto, seja possivel
identificar e decidir o que é preciso ou desejado aprender.

Os professores legitimaram Tania como a coordenadora, a lider da CoP-
PAEM, pela proposta de formacdo apresentada, pelo seu conhecimento acerca desse modelo
de formacdo, por sua experiéncia como professora de Matematica da Educacdo Bésica e do
Ensino Superior e por seus interesses, intengdes e objetivos com sua pesquisa. Tania também
foi reconhecida, em diversos momentos do desenvolvimento dos empreendimentos
negociados conjuntamente, como uma expert (WENGER;McDERMOTT; SNYDER, 2002).
Em CoPs, a posicdo do expert é dinamica, ndo é atribuida permanentemente a algum

participante fixo e nem sempre é ocupada pelo formador/pesquisador. Essa posi¢do

varia conforme a necessidade de partilhar e negociar conhecimentos mais
aprofundados acerca de uma ideia, situacdo ou conceito. A comunidade, ao
legitimar esses conhecimentos, elege, formalmente ou ndo, um membro
como expert, que nem sempre é o formador (ESTEVAM, 2015, p. 64, grifos
sdo autor).

No capitulo 3 desta tese discutimos o papel do formador de professores em uma CoP de PEM.
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No decorrer dos encontros da CoP-PAEM, que aconteceram por vezes
semanalmente ou a cada quinze dias™, trabalhos foram negociados em conjunto pelos
participantes, de modo que os professores em formacdo foram chamados a exercer sua
autonomia, assumindo a responsabilidade por suas aprendizagens, pela (re)significacdo de
seus conhecimentos necessarios a profissdo, por seu desenvolvimento profissional e pelo
desenvolvimento de sua IP. Por meio da negociacao desses trabalhos, aspectos essenciais para
a constituicdo efetiva de uma CoP foram sendo gradativamente estruturados — um dominio de
conhecimento, uma comunidade de pessoas e uma pratica compartilhada. Estes elementos
envolvem questdes profundas, que ndo podem ser pré-estabelecidas por formadores ou
pesquisadores.Alves, Queirés e Batista (2017) destacam que uma CoP é uma entidade
organica e permeavel, que evolui e se constitui como contexto de desenvolvimento e de
partilha de conhecimento ao longo do tempo. A (co)existéncia de um dominio, de uma
comunidade, de uma pratica e, sobretudo, a manutencao de sua homeostasia é que se torna a
sinergia fundamental para o crescimento, o desenvolvimento, a evolucéo e a continuidade de
uma CoP na busca por seu objetivo principal — as aprendizagens interdependentes de seus
participantes (GOMEZ; RICO, 2007).

Na perspectiva assumida por Lave, Wenger (1991), Wenger (1998, 2010), e
Wenger, McDermott, Snyder (2002), uma comunidade refere-se ao ambiente no qual as
pessoas interagem, aprendem e constroem relagdes (CYRINO, 2009). E o que forma o tecido
social da aprendizagem (WENGER;McDERMOTT; SNYDER, 2002). A comunidade é
considerada um grupo de pessoas que possuem diferentes conhecimentos, experiéncias e
capacidades; que interagem com regularidade, compartilhando conhecimentos, crencas,
ideais, sentimentos ou interesses relacionados a algo comum que fazem (e que, ao interagirem
regularmente, aprendem a fazé-lo melhor). Além disto, essas pessoas negociam objetivos e
trabalhos engajando-se pessoalmente com um mesmo tema, comprometendo-se com
atividades conjuntas, estabelecendo relacdes de confianca, respeito mutuo e de valorizagdo as
diversidades (CYRINO, 2009; WENGER, 2010; ESTEVAM, 2015).

Essas relacbes de confianca e respeito foram observadas entre os
participantes da CoP-PAEM que, por meio de interacbes frequentes e de longo prazo,
tornaram o contexto formativo dessa comunidade um espaco seguro e solidario para os

professores compartilharem suas experiéncias sem constrangimentos. Isto favoreceu a

180 cronograma de encontros da CoP sofreu alteragBes sempre que necessario, em acordo com a disponibilidade
dos professores participantes, da formadora e dos pesquisadores. No entanto, a periodicidade dos encontros da
CoP-PAEM variou apenas entre intervalos semanais e quinzenais.
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emergéncia de abertura entre os participantes para se sentirem a vontade em se expor, em
exteriorizar, por exemplo, seus (des)conhecimentos a respeito de temas da Matematica
escolar, seus dilemas ao lidarem com tensdes vivenciadas em sala de aula e com colegas de
profissdo, suas conquistas profissionais; em questionar e serem questionados. Mesmo em
momentos de discordancias de opinides ou de contestacdes entre 0s participantes, devido a
diversidade de opinides, de experiéncias e posicionamentos, era evidente entre eles,
sobretudo, o respeito mdatuo. Ainda que se manifestassem contrarios ao que era
compartilhado, os participantes, primeiramente, legitimavam as diferentes ideias e opinides
exteriorizadas, buscando compreendé-las, ao inves de julgé-las. Isto fez evidente a crescente
cumplicidade existente entre os membros dessa comunidade.

Os participantes de uma CoP sdo auto selecionaveis, ou seja, eles ndo sao
designados ou predeterminados, como acontece por vezes na formacao de grupos, times ou
redes de trabalho. Cada participante permanece engajado, ou ndo, nas praticas de uma CoP,
em acordo com seu nivel de identificagdo com o dominio de conhecimento que dali emerge
(KRAINER, 2003; CYRINO, 2009). Assim, ao longo desses sete anos, a configuracdo de
participantes da CoP-PAEM foi modificada com a entrada e a saida temporaria ou definitiva
de pesquisadores, professores do Colégio Estadual e de outros colégios pertencentes ao
Ndcleo Regional de Educacdo da cidade de Paranavai. Entre os anos de 2015 e de 2016,
periodo a que esta pesquisa remete, a CoP-PAEM contou com a participacdo da formadora
Tania, da pesquisadora Lais e de sete professoras experientes (com dez, ou mais de dez anos
lecionando na Educacdo Bésica), atuantes nos anos finais da Educacéo Basica (Quadro 1).

Outras trés professoras frequentaram alguns dos encontros da CoP (trés
encontros ou quantidade inferior a esta), mas ndo foram legitimadas como participantes por
conta do curto periodo de tempo em que estiveram presentes na comunidade. Este aspecto nos
impossibilitou de identificar, por exemplo, a existéncia ou ndo de engajamento dessas
professoras na pratica da CoP-PAEM.

As informagdes do Quadro 1 referem-se a formadora, pesquisadora e
professoras que, entre os anos de 2015 e 2016, participaram ativamente da CoP-PAEM. No
entanto, por conta de alguns desses individuos terem iniciado sua participacdo na CoP em
periodo anterior ao ano de 2015, constam no quadro informagdes que abrangem o intervalo de

tempo entre os anos de 2011 e 2016.



Quadro 1 —Participantes da CoP-PAEM entre os anos de 2011 e 2016
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(1) Ingresso " x Idade Tem'po,d_e
Nome (S) Saida Funcgéo Formagéo (2016) Magistério
(2016)
o Coordenadora Do_lftor_a em EnsinoNde
Tania (1) 01/03/2011 Formadora Ciéncias e Educacdo 50 29
Matematica (Pecem - UEL)
(1) 05/04/2011 Profefssora recem- Licenciatura em Matemética
ormada
Lafs Pesquisadora Doutoranda em Ensino de 28 -
(1) 05/03/2012 a Ciéncias e Educagio
Matematica (Pecem - UEL)
Ciéncias/Matematica-Plena.
Rosa (1) 01/03/2011 Professora (CEP)*" | Especializacdo em Ensino de 45 25
Matematica e PDE®
Ciéncias/Matematica-Plena.
Aila (1) 01/03/2011 Professora (CEP) Especializagcdo em Ensino de 65 27
(S) 30/11/2015 -
Matematica
_ Professora Ciénc_ias:/MaNtemética-l-‘_’Iena.
Zeni (1) 05/04/2011 (Outras escolas) Especializagcdo em Ensino de 59 29
Matematica e PDE
Ciéncias/ Matematica-Plena.
Dora ()14/04/2014 Professora Especializacéo em Ensino de 54 18
(S)10/10/2016 (Outras escolas) Matematica, em Educacéo
Inclusiva e PDE
. Professora Ciénc.ias_/Mzitemética-F_’lena.
Rita (1) 19/04/2011 (Outras escolas) Especializacdo em Ensino de 40 18
Matematica e PDE
Ciéncias/Matematica-Plena.
Professora Especializacéo em Educacéo
Elsa (1)28/03/2016 Matematica, em 39 23
(Qutras escolas) . ~
Neuropedagogia na Educacéo
e PDE
Licenciatura em Matematica.
(1)14/03/2016 Especializacdo em Ensino de
Mara (S)05/12/2016 Professora (CEP) Matematica e em Gestdo 31 10
Escolar

Fonte: CoP-PAEM.

O dominio de conhecimento de uma CoP é o que inspira e mobiliza seus
participantes a contribuir e a participar das praticas da comunidade; € o que define a
identidade da CoP e legitima seu lugar e sua relevancia no mundo social. O dominio € o que
guia as aprendizagens desencadeadas nas CoPs e da sentido as agBes negociadas e
desenvolvidas em conjunto (WENGER; McDERMOTT; SNYDER, 2002). Garcia (2014)
destaca que, no principio da constituicdo de uma CoP, ndo é possivel identificar ou definir um

dominio. Mas a autora salienta que € preciso “encontrar a base ou um centro de interesse

YColégio Estadual de Paranavai — Ensino Fundamental, Médio, Normal e Profissionalizante.

180 Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE) é uma politica ptblica de formag&o em servico do estado
do Parana, que visa a proporcionar, aos professores da rede publica estadual,subsidios tedrico-metodoldgicos
para o desenvolvimento de agdes educacionais sistematizadas e que resultem no redimensionamento de sua
pratica.
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comum, que seja suficiente para que os membros se sintam conectados e percebam o valor de
compartilhar seus repertorios (conhecimentos, estdrias, técnicas)” (GARCIA, 2014, p. 30).

Em principio, o dominio da CoP-PAEM estabeleceu-se em torno de
conteddos matematicos escolares (como fracoes, proporcionalidade) e de estratégias de ensino
que mobilizassem o interesse e a aprendizagem matematica dos alunos. Os participantes
buscavam encontrar apoio tedrico e pratico para desenvolver trabalhos mais consistentes com
seus alunos e, assim, conseguir lidar com preocupacdes, dilemas e dificuldades que
permeavam suas praticas e 0s processos de ensino e de aprendizagem em sala de aula. No
desenvolvimento dos empreendimentos definidos a partir dessas preocupagdes, outras
questdes relacionadas ao trabalho docente tornaram-se centros de interesse dos participantes.
Dentre eles, podemos citar: o curriculo vigente, o relacionamento com os alunos e com a
comunidade escolar, o conhecimento de si mesmos como professores. Esses temas
direcionaram a comunidade na negociacdo e realizacdo de novos empreendimentos. Dessa
forma, o interesse da comunidade residiu em estudar e discutir conhecimentos necessarios a
profissdo, especialmente conhecimentos matematicos e sobre o ensino da Matematica, no
intuito de ampliad-los, aprofunda-los e, em suma, (re)significd-los. Os interesses dos
participantes que determinam o dominio de conhecimento da CoP-PAEM néo sdo unicos,
tampouco fixos, mas a comunidade desenvolve uma prética local centrada na perspectiva de
os professores aprenderem para ensinar e para participar das praticas da CoP.

A pratica de uma CoP, ainda que local, ndo é considerada fixa (bem como

seu dominio, sua configuracao de participantes), e inclui

a linguagem, as ferramentas, os documentos, as imagens, 0s simbolos, 0s
papéis bem definidos, os critérios especificados, 0s procedimentos
classificados, os regulamentos e 0s contratos que varias praticas tornam
adequados e explicitos para uma gama de propdsitos [e ainda] todas as
relagbes implicitas, as convencgdes técitas, as sugestdes sutis, as regras nao
declaradas, as intuicbes reconheciveis, as percepcdes especificas, as
compreensdes incorporadas, as suposigdes subjacentes, as visdes de mundo
compartilhadas (WENGER, 1998, p. 47).

Wenger, McDermott eSnyder (2002, p. 29) consideram que, enquanto “o
dominio denota o topico em que a comunidade esta focada, a pratica € o conhecimento
especifico que a comunidade desenvolve, compartilha e mantém”. A préatica da CoP-PAEM
foi constituida no desenvolvimento de diferentes empreendimentos que iam ao encontro dos

interesses dos participantes, bem como os da formadora e dos pesquisadores.



21

Essa pratica envolveu, por exemplo, a reflexdo dos participantes acerca de
sua préatica pedagdgica; a producdo de material manipulativo como apoio para resolucdo de
tarefas matematicas; a elaboracéo, a aplicacdo de tarefas matematicas e o posterior relato das
experiéncias com a aplicacdo em sala de aula; a reflexdo (conjunta) a respeito dessas
experiéncias; estudo de artigos; registros dos participantes a respeito de sua participacdo na
CoP; a resolucdo e a discussao de problemas, exercicios, tarefas matematicas; oportunidades
de discutir producdes escritas (relatos, estratégias de resolucdo de problemas); um plano de
trabalho flexivel; contato frequente entre os participantes; e repertorios compartilhados.

Wenger (1998) ressalta que a existéncia de um empreendimento
conjunto/articulado, proposto, negociado coletivamente e legitimado pelos participantes
como relevante para o regime de competéncia de uma CoP implica no comprometimento e no
engajamento matuo desses participantes. Em conjunto, esses participantes esforcam-se em
negociar acdes e constituir um repertério compartilhado de recursos que oriente e sustente
suas acOes conjuntas para a realizacdo desse empreendimento almejado. Essa dindmica
articulada e necessaria € o que define e da sentido a pratica conjunta de uma CoP. Segundo
Wenger (1998), essas trés dimensBes da pratica, 0 empreendimento conjunto/articulado, o
engajamento/compromisso mutuo e o repertério compartilhado existem de maneira inter-
relacionada e caracterizam-se como fontes de coeréncia da pratica das CoPs.

Os trabalhos na/da CoP-PAEM sempre foram desenvolvidos com base na
negociacdo coletiva e constante entre a formadora, os pesquisadores (levando em conta seus
propdsitos e compromissos com o desenvolvimento profissional dos professores
participantes) e os professores em formagdo (considerando desejos e inquietagdes
manifestados). Deste modo, a organizagdo, a agenda, a dinamica dos encontros, as
atribuicbes, os temas de estudo, ou seja, os empreendimentos como um todo, foram
estabelecidos com base nos desejos, intencGes e necessidades da CoP. Até o primeiro
semestre do ano de 2018, destacam-se o0s seguintes empreendimentos conjuntos dessa CoP:
Estudo dos temas SAEB e Prova Brasil (2011), Estudo dos numeros racionais e o conceito de
fracdo (2011/2012)%, Estudo do Raciocinio Proporcional (2012/2013)%, Planejamento e

organizacdo de aulas na perspectiva do Ensino Exploratério (2013/2014)%, Estudo dos

90s periodos de tempo que constam entre parénteses ndo fixam o inicio nem o término de cada um dos
empreendimentos listados. As datas apenas indicam periodos em que a maior parte dos trabalhos conjuntos
desses empreendimentos aconteceram.

“Mais informagdes sobre o empreendimento em Rocha (2013), Rocha e Cyrino (2014); Cyrino et al. (2014).
!Mais informagdes sobre o empreendimento em Oliveira (2014), Oliveira e Cyrino (2014, 2015) e Cyrino et al.
(2014).

2 Algumas informagdes sobre acdes desse empreendimento encontram-se em Garcia e Oliveira (2016).
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conjuntos numéricos (2015/2016) e Estudo de Geometria Esférica (2017/2018) (APENDICE
A).

Os professores participantes da CoP-PAEM, ao se engajarem e participarem
da construcdo desses empreendimentos, ajustaram-se aos diferentes significados produzidos
para suas agdes, suas experiéncias, para as condi¢cdes favordveis e as adversidades que
vivenciam no contextos dessa CoP. Nesse processo dinamico, que envolve aspectos
individuais e coletivos, os significados produzidos pelos participantes, por vezes, mostraram-
se distintos. Por conta de diferencas, parcialidades e incompletudes, esses significados inter-
relacionaram-se, conjugaram-se e ganharam coeréncia relativamente a pratica que mobilizou e
uniu os participantes. Tal coeréncia da pratica tornou possivel, por meio do processo de
negociacdo de significados, a emergéncia de uma compreensdo partilhada na CoP do que
significa participar de forma plena em sua pratica.

A negociacdo de significados, segundo Wenger (1998), é o processo por
meio do qual os individuos aprendem e, sobretudo, tornam-se quem sdo. Neste sentido,
aprender, em uma perspectiva social, implica e demanda a (re)significacdo de conhecimentos,
bem como o desenvolvimento de uma identidade pelos individuos. A negociacdo de
significados expressa uma interagdo continua entre individuos e contextos, um processo de
influenciar e ser influenciado, de dar e receber, uma conquista gradual, e requer atencéo
sustentada, intervencgdes e ajustes continuos em seu desenvolvimento (WENGER, 1998).

O processo de negociar significados acontece na interacdo entre outros dois
processos, 0 processo de participacdo e o processo dereificagdo. A participacdo, segundo
Wenger (1998), remete & experiéncia social de viver no mundo de modo significativo, e
refere-se tanto ao processo de engajamento ativo dos individuos em ac¢des e empreendimentos
sociais que julgam relevantes, quanto as relacdes estabelecidas entre eles, que refletem esse
processo. Assim, a participacdo em CoPs sugere tanto acdo como conexao, um processo que
acontece na confluéncia de aspectos pessoais e sociais e combina fazer, conversar, pensar,
sentir, pertencer, demandando o envolvimento dos individuos de modo amplo, incluindo
corpo, mente e emocdes, além de relagdes sociais.

J& o processo de reificagdo consiste em dar forma as experiéncias sociais
dos individuos em CoPs, convertendo aspectos abstratos dessas vivéncias em objetos que as
cristalizam, criando pontos de enfoque em torno dos quais as negociagdes de significado sdo
organizadas (WENGER, 1998). A reificacdo ¢é constituida por processos como ‘“fazer,
desenhar, representar, nomear, codificar e descrever, [...] perceber, interpretar, utilizar,

reutilizar, decodificar e reestruturar” (WENGER, 1998, p. 59). No entanto, por mais
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elaboradas que sejam as reificagcdes, elas séo apenas projecdes dos significados produzidos
pelos individuos para suas experiéncias sociais, algo incapaz de captar a completude e a
complexidade de sua participacdo na producédo daqueles significados.

Assim, a participacéo e a reificacdosdo concebidas por Wenger (1998) como
uma dualidade, uma unidade conceitual formada por esses dois elementos inseparaveis e
mutuamente constitutivos. Em sua complementaridade, ambos 0S processos compensam suas
préprias limitacdes, demandando e possibilitando um ao outro. Assim, sua analise precisa ser
feita de maneira conjunta, dado que a participacao revela o aspecto dindmico do processo de
negociacdo de significados e a reificagdo possibilita estabelecer pontos de referéncia dessas
negociagdes e, por conseguinte, do processo de aprendizagem (GARCIA; CYRINO, 2019). E
na interacao entre 0s processos de participacao e de reificacdo que os individuos moldam, de
maneira mutua, suas experiéncias de significado no mundo, e que suas aprendizagens e 0
desenvolvimento de suas identidades ocorrem.

Deste modo, a participagéo ativa de professores em CoPs de PEM muda nao
apenas o que eles sabem e fazem, mas, sobretudo, muda quem sdo como profissionais e como
interpretam o que fazem em diferentes contextos (WENGER, 1998). Por meio dela é possivel
aos PEM desenvolver sua IP e (re)significar elementos que a fundamentam, sustentam e
orientam. Assim, ao considerarmos o contexto da CoP-PAEM, cultivado e constituido
segundo o0s pressupostos tedricos de Wenger (1998) e a relagdo intrinseca que esse autor
estabelece entre a aprendizagem e o desenvolvimento de uma identidade, na subsecdo
seguinte discutimos elementos que constituem a IP de PEM. A énfase da discussdo reside na
vulnerabilidade e agéncia profissionais, as quais podem ser desenvolvidas ou (re)significadas
em aprendizagens desencadeadas nessa comunidade.

1.2 IDENTIDADE PROFISSIONAL DE PROFESSORES

A identidade profissional de professores que ensinam Matematica (IP de
PEM) tem sido investigada nos cendrios nacional e internacional, por vezes articulada a
discussdes que abordam o desenvolvimento profissional de professores, seu enfrentamento de
obstaculos em praticas docentes, mudancas as quais precisam se adaptar devido as reformas
no contexto escolar, condic¢des de trabalho no contexto em que se inserem, politicas pablicas
direcionadas a Educacdo Baésica, propostas de formacdo docente alternativas aos cursos e
capacitacbes, e formacdo inicial do PEM (BEIJAARD; MENER; VERLOOP, 2004,
DARRAGH, 2016; DE PAULA; CYRINO, 2017).
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No entanto, alguns dos estudos publicados no campo da Educagéo
Matematica apresentam definicdes ou caracteristicas incipientes sobre a concepcéo de IP de
PEM que os autores assumem ou, entdo, ndo as apresentam (BEIJAARD; MEIER,;
VERLOOP, 2004; DARRAGH, 2016; DE PAULA; CYRINO, 2017). Neste sentido,
considerando apontamentos de Mockler (2011), pensamos ser mais produtivo, em termos
tedricos e praticos, que as pesquisas nessa area priorizem descrever a IP de PEM ou
apresentar componentes e caracteristicas que lhes sdo relevantes, elucidando seu sentido
dindmico, do que investir esforcos em tentar defini-la. Nossos esforcos corroboram esta
compreens&o.

Os aportes tedrico-metodologicos que sustentam as investigacfes acerca da
IP de PEM comumente estdo situados em outras areas do conhecimento que ndo na Educacao
ou na Educacdo Matematica. Apesar de esses referenciais ndo discursarem especificamente a
respeito da IP desses professores, mas da identidade de maneira geral, eles oferecem subsidios
para a analise da identidade desenvolvida pelos individuos com relacdo a profissdo que
exercem. H& quantidades expressivas de investigacbes na Educacdo Matematica que
recorrem, por exemplo, aos pressupostos tedricos socioculturais de Wenger (1998)
(DARRAGH, 2016; DE PAULA; CYRINO, 2017).

Na Teoria da Aprendizagem Situada (LAVE; WENGER, 1991) em
Comunidades de Pratica (WENGER, 1998; 2010; WENGER; McDERMOTT; SNYDER,
2002), Wenger (1998) concebe a identidade como um conceito pivd entre aspectos sociais e
individuais, como uma sobreposicdo de experiéncias de engajamento em praticas sociais de
CoPs e de projecdes de reificacoes.

Esse engajamento é o processo fundamental por meio do qual os individuos
negociam significados e assim aprendem, tornam-se quem sao e projetam imagens de quem
gostariam de ser (GARCIA; OLIVEIRA; CYRINO, 2017). Neste sentido a aprendizagem,
interpretada como uma experiéncia de identidade, transforma os individuos em quem séo e o
que podem fazer (WENGER, 1998). Para esse autor, a experiéncia de identidade na pratica

deve ser considerada:

1) Vivida. A identidade ndo € apenas uma categoria, um traco de
personalidade, um papel ou um rétulo, € mais fundamentalmente uma
experiéncia que envolve tanto a participacdo quanto a reificacdo. Por isso,
ela ¢ mais diversificada e mais complexa do que as -categorias,
caracteristicas, fungdes ou rétulos poderiam propor.

2) Negociada. A identidade é um devir; o trabalho da identidade é continuo e
penetrante. N&o se limita a determinados periodos da vida, como a
adolescéncia ou a contextos especificos, como a familia.
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3) Social. Afiliagdo a comunidade d& para a formagdo da identidade um
carater fundamentalmente social. Nossa afiliacdo manifesta-se na
familiaridade que experimentamos em determinados contextos sociais.

4) Um processo de aprendizagem. Uma identidade é uma trajet6ria no tempo
gue incorpora tanto o passado e quanto o futuro no significado do presente.
5) Uma conexdo. Uma identidade combina multiplas formas de afiliacdo por
meio de um processo de reconciliagdo através das fronteiras da pratica.

6) Uma interacdo local-global. Uma identidade ndo é nem estritamente local
para atividades nem abstratamente global. Como prética, € uma interacdo de
ambos (WENGER, 1998, p. 163, traducdo nossa).

Ao levar em conta esses apontamentos, Wenger (1998) discute a
impossibilidade de a identidade dos individuos ser assumida como equivalente a sua
autoimagem, ou entdo de considerar a esséncia desse conceito como discursiva ou reflexiva,
dado que a identidade é uma experiéncia. Wenger (1998) considera a autoimagem e as
narrativas como aspectos integrantes do processo de construcdo da identidade dos individuos;
no entanto, concebe a ambas como reificacfes decorrentes dessa experiéncia. Essas
reificacdes, devido as suas limitacdes conceituais, estdo impossibilitadas de transportar, em si,
o significado da experiéncia de participagdo em praticas sociais vivenciadas pelos individuos
em sua totalidade.

Especificamente quanto a IP de professores, na perspectiva sociocultural,
Lasky (2005) considera-a como a maneira que os professores definem a si mesmos (para eles
e para os outros). Segundo a autora, a IP € uma construcdo que envolve aspectos sociais e
individuais, que acontece durante toda sua trajetoria profissional e pode sofrer influéncias do
contexto escolar, de reformas e de questbes politicas.

Lasky (2005) afirma que a IP dos professores € parte de sua capacidade
individual, algo que eles trazem consigo para o contexto escolar e para suas praticas docentes.
Essa capacidade envolve o compromisso pessoal; o desejo de aprender sobre o ensino e de
continuamente interpretar a aprendizagem como um processo; conhecimentos sobre as
reformas escolares ja implementadas; conhecimentos pedagdgicos e especificos da area de
ensino que leciona; crencas; a identidade central®®; seus valores; experiéncias anteriores com
reformas escolares; bem estar emocional do professor e a vulnerabilidade profissional. Lasky
(2005) ainda discute a agéncia profissional mediada como elemento relacionado a IP de

professores, 0 que discutimos na subsecdo 1.2.1.

ZEntendemos essa identidade como algo préximo ao que Gee (2001) descreve como core identity,
caracteristicas que se mantém mais estaveis e uniformes para o proprio individuo e para os outros, em diferentes
contextos.



26

Garcia (2009a, 2009b) assume a IP de professores como uma definicéo de si
mesmo enquanto profissional (para si e para os outros), um complexo emaranhado de
historias, conhecimentos, processos e rituais, uma realidade que evolui individual e
coletivamente. Apoiado em Gee (2001), Garcia (2009a, 2009b) considera a identidade nao
como algo fixo, mas como fendmeno relacional, que ocorre em um campo intersubjetivo; um
processo de interpretar a si mesmo como certo tipo de pessoa e ser reconhecido como tal em
determinado contexto social. Alinhados a esses dois autores, incluimos os apontamentos de
Coldron e Smith (1999), que acrescentam que a IP de professores envolve incorporar e, entéo,
redefinir uma identidade que € construida e legitimada socialmente.

Darragh (2016) sugere pensar sobre a identidade profissional de professores
de Matematica como performance e reconhecimento de si (self). Segundo a autora, essa
identidade existe no momento em que é desempenhada e da maneira como é reconhecida.

Para Darragh (2016), os individuos desempenham sua identidade contando
historias, afiliando-se a grupos, agindo de maneiras particulares em determinado momento,
posicionando a si mesmo e aos outros em discursos sociais mais amplos. Neste sentido, sua
identidade é performativa, é desempenhada enquanto se vive, enquanto se é um individuo no
mundo. Por outro lado, a identidade é resultado de um processo de identificacdo, de
reconhecimento (autoidentificacdo e identificacdo pelos outros), o que, segundo Darragh
(2016), leva em conta a existéncia e a relevancia de outros individuos para sua legitimagdo. A
autora destaca que esse aspecto possibilita, por exemplo, a compreensdo de maneiras por meio
das quais questdes de poder sdo exercidas na identificacdo, no reconhecimento e na
legitimacdo da IP do professor.

Tytler et al. (2011) afirmam que se tornar um professor é um processo
continuo de construcdo de uma identidade. Segundo 0s autores, esse processo acontece na
medida em que os professores interagem com experiéncias profissionais e pessoais e refletem
sobre elas. Batista et al. (2014) apontam que estudos acerca da IP tendem a ser resultado da
analise de uma interface entre as experiéncias pessoais dos professores e o contexto social,
cultural e institucional em gue eles desempenham diariamente suas atividades profissionais.

Para Batista et al. (2014), a IP de professores relaciona-se a sua préatica
profissional e a continuidade de sua aprendizagem e de seu desenvolvimento profissional.
Tornar-se professor implica essencialmente em (trans)formacdo de identidade, por um
processo de socializagdo que tem inicio em momentos anteriores ao Ensino Superior

(socializacdo antecipada), e perdura por toda sua trajetdria profissional. Por meio desse
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processo, 0s individuos assumem os papéis, os valores e normas legitimados por seu grupo
profissional (OLIVEIRA, 2004).

Batista et al. (2014) ainda consideram que a IP de professores envolve a
legitimacdo de sua participacdo na profissdo; assumir um papel profissional e o
desenvolvimento de habilidades para controlar praticas, linguagem, ferramentas e recursos
associados a esse papel; ideais, valores e crengas que conduzem o0s professores a se
comprometerem com a profissdo; o resultado de experiéncias que os influenciaram na carreira
profissional e a representacdo de si mesmo enquanto professor (0 que projetam para si mesmo
e para 0s outros).

Cardoso, Batista e Graga (2016, p. 381) caracterizam a IP de professores
como um conceito complexo, que envolve “fatores normativos, cognitivos e emocionais, nos
quais se encontram valores pessoais e profissionais que, por sua vez, expressam a motivacéao,
a atitude e 0 compromisso com que 0s professores enfrentam o seu trabalho”. Para os autores,
a identidade do professor pode encontrar-se mais ou menos estdvel, mais ou menos
fragmentada, dependendo da situacdo que vivencia em sua carreira e de fatores situacionais
(possibilitadores ou restritivos).

Beijaard, Meijer e Verloop (2004) destacam que, dentre a diversidade de
significados existentes para o conceito de IP de professores, quatro caracteristicas essenciais
emergem. A primeira caracteristica é que esse conceito ndo é algo estavel ou fixo, mas um
processo continuo de (re)interpretacdo de experiéncias que acontecem durante toda a trajetoria
de desenvolvimento profissional dos professores.

Uma segunda caracteristica € que a IP de professores contempla aspectos
sociais e individuais. Esses aspectos envolvem expectativas e prescricdes legitimadas
socialmente para a profissdo, relacionadas a atitudes e conhecimentos que sdo esperados do
professor, e as diferentes formas com que os professores lidam com tais
prescri¢cdes/expectativas, dado o valor que Ihes atribuem.

A terceira caracteristica refere-se a constituicdo da IP de professores por
subidentidades. Esta caracteristica é considerada também por Mishler (1999) e D’ Ambrosio e
Lopes (2014), e entendemos estar proxima ao que Wenger (1998) concebe como nexos de
multi afiliagdo em CoPs. As subidentidades, profundamente relacionadas entre si, sdo
desenvolvidas em um amalgama de vivéncias profissionais, em diferentes contextos, em
relacOes estabelecidas com outros individuos e se interceptam, complementam, contrapdem, e

reiteram, coexistindo em harmonia.
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D’Ambrosio e Lopes (2014) destacam que essa harmonizagdo e integracao
entre as identidades precisam acontecer, de modo que se tornem alicerces para o professor
desenvolver uma pratica marcada pela coeréncia e pela consisténcia. Assim, é possivel que 0s
professores encontrem apoio para superar conflitos e dilemas emergentes, por exemplo, de
alteracOes em diretrizes educacionais ou em condigdes de trabalho.

A Ultima caracteristica da IP de professores, destacada por Beijaard, Meijer
e Verloop(2004), refere-se a agéncia profissional dos professores. A agéncia remete ao
posicionamento ativo que esses individuos assumem em seu processo de desenvolvimento
profissional; e & aprendizagem (individual ou coletiva) como um processo que acontece por
meio da atividade do aprendiz.

Segundo os autores, a agéncia pode se manifestar de diferentes maneiras,
dependendo dos objetivos profissionais que os professores desejam alcancar e dos recursos
disponiveis para tanto. Essa ideia aproxima-se do conceito de agéncia mediada apresentado
por Lasky (2005). A agéncia como elemento da IP de professores serd discutido com mais
detalhes na préxima subsecdo (1.2.1) e nos artigos que compdem esta tese.

Concordamos com Canrinus et al. (2012) sobre Kelchtermans (2009)
utilizar o conceito de autoconhecimento profissional para discutir um processo proximo ao
que outros autores denominam IP de professores. O autoconhecimento profissional, em
profunda articulacdo com a teoria educacional subjetiva, compde um quadro interpretativo
pessoal, de natureza construtiva, interacionista, dinamica, contextualizada e narrativa
(KELCHTERMANS, 2009). Tal quadro, segundo o autor, é desenvolvido pelos professores
durante toda sua trajetéria profissional

O quadro interpretativo pessoal encontra-se em constante (re)significacao,
envolve diferentes conhecimentos e representacdes mentais, e apoia o professor em suas
acOes, bem como o orienta na interpretacdo de praticas profissionais que desenvolve. Neste
sentido, Kelchtermans (2009) destaca que o quadro é concebido, ao mesmo tempo, como
condicdo para interacOes reflexivas entre o professor, outros sujeitos e o contexto
profissional, e como resultado dessas interacGes, que acontecem em contextos e tempos
especificos, e que, segundo Garcia (2014), sdo permeadas e influenciadas por diferentes
condigdes sociais, politicas, culturais, histéricas e estruturais.

A dimensdo autoconhecimento profissional do quadro interpretativo dos
professores é definida como a concepgdo que os professores tém de si mesmos, e possui
natureza narrativa, ou seja, fica evidente na acdo do professor de falar ou pensar sobre si. Essa

concepgdo refere-se tanto a algo mais pontual, relativo a um determinado momento da
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trajetoria profissional do professor, quanto ao processo continuo de interpretacdo de
experiéncias vivenciadas por ele. Subjacentes a essa dimensdo estdo as componentes
autoimagem, autoestima, motivacdo para o trabalho, percepcdo da atividade profissional e
perspectivas futuras.

A autoimagem (componente descritiva) corresponde a maneira como 0sS
professores percebem a si mesmos como profissionais. Proxima & autoimagem destaca-se a
autoestima (componente avaliativa), referente a apreciacdo que os professores fazem de seu
desempenho na profissdo. Para a construcdo e a (re)significacdo de ambas as componentes, é
relevante o feedback de outros individuos. Prioritariamente, estdo aqueles individuos
legitimados pelos professores como importantes para sua IP (colegas de trabalho, gestores,
pais de alunos, mas, principalmente, os proprios alunos).

Outra componente do autoconhecimento profissional considerada por
Kelchtermans (2009) é a percepcdo, pelo préprio professor, de sua atividade profissional
(componente normativa). Ela se refere ao que o professor percebe e legitima ser importante a
profissdo, considerando o programa profissional instituido, suas tarefas e seus deveres, com
vistas a desenvolver um bom trabalho. Essa componente reflete o fato de que ser professor
ndo é um empreendimento neutro. Ao contrario, a profissdo professor envolve valores morais,
opcOes politicas, compromissos e relagdes com outros individuos.

A motivacédo para o trabalho (componente conativa) refere-se aos motivos
que levam os professores a escolherem sua profissao, a permanecerem nela ou a abandona-la.
As perspectivas futuras (componente temporal) explicitam o carater dindmico do
autoconhecimento profissional e revelam as expectativas dos professores com relacdo ao seu
futuro na profisséo.

Outra dimensdo, parte do quadro interpretativo pessoal, é a teoria
educacional subjetiva. Tal dimenséo refere-se ao sistema pessoal de conhecimentos (mais ou
menos formais) e crencas (convicgdes idiossincraticas) acerca do ensino, que os professores
utilizam no desenvolvimento de seu trabalho; e ao seu know-how profissional, base em que os
professores fundamentam suas acdes e decisoes.

Kelchtermans (2009) defende que, apesar de constituirem dimensdes
analiticamente distintas, o autoconhecimento profissional e a teoria educacional subjetiva
devem ser considerados dimensdes articuladas. O professor desenvolve uma concepgédo a
respeito de si mesmo (autoconhecimento profissional) com relagéo a conhecimentos, crencas,
atitudes e capacidades, todos estes especificos de sua profissao (teoria educacional subjetiva).

De maneira semelhante, os conhecimentos, as crengas, concepgdes e capacidades
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profissionais do professor (teoria educacional subjetiva) sdo desenvolvidos e (re)significados
em acordo com a maneira como ele se vé profissionalmente, a apreciacdo que faz de seu
trabalho, suas motivacbes e perspectivas com relacdo a profissdo e a percepcdo que
desenvolve a respeito de seu papel na profissdo (autoconhecimento profissional).

Assim, entendemos a articulagdo considerada necessaria por Kelchtermans
(2009), entre as duas dimensdes do quadro interpretativo pessoal, como uma relagdo de
constituicdo matua entre suas componentes; uma coexisténcia dual que evidencia a
complexidade e o dinamismo do “processo continuo de aprendizagem profissional, que reflete
a identidade profissional do professor” (GARCIA, 2014, p. 55).

Alinhada as perspectivas e as caracteristicas de IP de professores
apresentadas  anteriormente,  Cyrino  (2017) considera 0  movimento  de
constituicdo/desenvolvimento da IP de professores como um processo complexo, continuo e
dindmico, que acontece de forma individual e coletiva. A autora destaca que esse movimento
acontece tendo em vista “um conjunto de crengas e concepgdes interconectadas ao
autoconhecimento ¢ aos conhecimentos a respeito de sua profissao, associado a autonomia
(vulnerabilidade e sentido de agéncia) e ao compromisso politico” (CYRINO, 2017, p. 704).

Na tentativa de articular algumas das caracteristicas apresentadas por
Kelchtermans (2009) e Cyrino (2017), assumimos, neste estudo, a IP de professores como um
processo continuo, fundamentado, sustentado e orientado por um conjunto interconectado e
mutuamente constituido de conhecimentos, crencas e concepgbes, desenvolvido pelos
professores sobre sua profissdo, sobre si mesmos enquanto professores, associados a sua
autonomia (vulnerabilidade e agéncia profissionais) e ao seu compromisso politico.

As concepcdes do professor sobre si mesmo envolvem a autoimagem,
autoestima, motivacao para o trabalho, percepcdo da atividade profissional e as perspectivas
futuras na profissdo (KELCHTERMANS, 2009). J& os conhecimentos sobre a profissdo sdo
elementos permeados por convicgdes idiossincraticas dos professores (crencas) e contemplam
insights mais ou menos formais a respeito do conteddo a ser ensinado; de aspectos
pedagdgicos gerais e especificos do contelido; do curriculo vigente; dos estudantes e de seus
processos de aprendizagem; dos objetivos, propositos e valores educacionais e seus
fundamentos histéricos e filosoficos; e do contexto educacional e das préaticas de sala de aula
(CYRINO, 2016).

A IP de professores é um conceito complexo que envolve aspectos pessoais,
profissionais, intelectuais, morais, politicos, sociais e culturais; que se desenvolve

coletivamente em relacdes e interacdes estabelecidas entre o professor e a comunidade escolar
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(gestores, pais de alunos, outros professores, alunos); que leva em conta como o professor é
visto pelos outros e como Vvé a si proprio na profissdo; abrange a capacidade de reflexdo do
professor a respeito de suas experiéncias e a capacidade de acdo no mundo, desenvolvendo
novas maneiras de ser professor (BEIJAARD; MEIJER; VERLOOP, 2004; LASKY 2005;
DAY et al., 2006; KELCHTERMANS, 2009; OLIVEIRA; CYRINO 2011; CYRINO 2016,
2017; LOSANO; CYRINO, 2017).

Com relacdo a essa capacidade de reflexdo e acdo dos professores, que 0s
coloca como agentes ativos de seu proprio desenvolvimento profissional, destacamos a
relevancia que a agéncia profissional assume no movimento de constituicdo de sua IP. Esse
elemento sustenta a mobilizacdo dos professores para a agdo, com vistas a mudancas em suas
praticas e em seu contexto de trabalho, ou para a resisténcia, contra o que € imposto em seus
contextos de trabalho e que influencia diretamente sua IP e, consequentemente o
desenvolvimento de suas préaticas letivas. Na subsecdo subsequente, apresentamos com
detalhes as caracteristicas dessa agéncia articuladas a vulnerabilidade profissional, elemento

com o qual ela coexiste e que pode apresentar potencial para fomenta-la.

1.2.1 Vulnerabilidade e Agéncia Profissionais de Professores

Exploramos, nesta subsecdo, caracteristicas da vulnerabilidade e da agéncia
profissionais de professores, a partir de uma perspectiva sociocultural (LASKY, 2005). Nesta
perspectiva, os individuos e os contextos sociais sdo considerados analiticamente distintos,
mas mutuamente constitutivos e articulados. Ambos os conceitos, de vulnerabilidade e de
agéncia profissionais, mostram-se centrais em processos de aprendizagem, no movimento de
constituicdo da IP e nas atividades profissionais dos professores, permeando suas escolhas,
acoes e reflexdes (LASKY, 2005; KELCHTERMANS, 2009; OLIVEIRA; CYRINO, 2011;
PRIESTLEY; BIESTA; ROBINSON, 2015; GARCIA; OLIVEIRA; CYRINO, 2017).

Lasky (2005) considera a vulnerabilidade como uma experiéncia emocional
multidimensional e multifacetada, interconectada com crencgas, conhecimentos, contextos,
questdes de poder e de cultura e por eles influenciada. Essas experiéncias sdo desencadeadas
por momentos criticos que os professores podem vivenciar, de diferentes maneiras em
situacOes e contextos sociais diversos.

Segundo Lasky (2005), a vulnerabilidade pode ser caracterizada como uma
experiéncia de abertura e de confianga, com potencial para desencadear sentimentos positivos

nos individuos, que se sentem seguros em se expor ou em se arriscar por acreditarem que eles
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mesmos, outros individuos ou a situacdo que vivenciam podem ser beneficiados por conta
dessa experiéncia.

Oliveira e Cyrino (2011) consideram que essa experiéncia de
vulnerabilidade possibilita, aos professores, a suspensdo momentanea de certezas e de
convicgdes (por momentos mais ou menos longos, pouco ou muito frequentes). Isto faz com
que eles questionem e reflitam sobre si mesmos, sobre a parcialidade de seus conhecimentos,
os fundamentos de suas crencgas, suas experiéncias profissionais e os significados produzidos
para elas.

Por outro lado, Lasky (2005) destaca que a experiéncia de vulnerabilidade
pode ser capaz de provocar sentimentos negativos de desamparo, impoténcia e inseguranga
nos individuos que a vivenciam. Ao sentirem-se fragilizados, suscetiveis ou mesmo
paralisados em decorréncia dessas experiéncias, comumente os individuos assumem um
posicionamento defensivo e fecham-se para outras experiéncias. Nesses casos, assumir riscos
OU Se expor passa a ser uma situacdo critica, uma possibilidade de prejudicar a si mesmo ou
aos outros.

Day et al. (2006), a partir das consideracdes de Kelchtermans (1996) e de
Jeffrey e Woods (1996), apontam que essa experiéncia de vulnerabilidade pode ser observada,
por exemplo, quando os professores sentem sua IP e sua integridade moral ameagadas. Isto
pode acontecer em momentos de implementacdo de alteracfes em politicas publicas, o que
gera expectativas irreais por parte da comunidade escolar com relacdo ao trabalho do
professor. Nesses casos, 0 professor sofre com a sensacdo de ndo conseguir apoiar seus alunos
a alcancarem padrdes elevados de desempenho exigidos.

Outros indicios dessas experiéncias de vulnerabilidade sdo o constante
sentimento de frustracdo dos professores, a raiva exacerbada devido ao cansaco, ao estresse e
ao mau comportamento dos alunos, e a ansiedade por ndo conseguir cumprir objetivos
impostos por eles mesmos ou por outros (DAY et al., 2006).

Para além de experiéncias pontuais provocadas ou desencadeadas em
processos de formacdo inicial ou continuada, ou enfrentadas em praticas docentes, a
vulnerabilidade pode ser interpretada como condi¢do estruturante da propria profissdo
professor, decorrente de sua natureza ética e relacional (LASKY, 2005; KELCHTERMANS,
2009; OLIVEIRA; CYRINO, 2011).

No processo de aprender, apropriar-se e (re)significar o que é relevante para
a profissdo e de desenvolver uma IP, os professores comprometem-se moral, politica e

socialmente, e assumem papeéis, normas e valores fundamentais & profissio (PONTE;
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OLIVEIRA, 2002; KELCHTERMANS, 2009; CYRINO, 2016). A importancia atribuida,
bem como a energia investida pelo interesse de cada professor em manter esses
compromissos, podem ser constantemente questionadas ou julgadas em suas trajetorias
profissionais (pelos proprios professores, por seus pares ou por outros individuos legitimados
influentes ao desenvolvimento de sua IP).

Ademais, articulados a esses compromissos estd o fato de que os
professores, via de regra, exercem um controle limitado, ou nenhum controle sobre suas
condicdes de trabalho, sobre questdes relacionadas ao ensino, ao contexto, ao curriculo, o que
0s submete constantemente as decisfes e normas estabelecidas por outras pessoas ou
instituigdes (CYRINO, 2017).

Neste sentido, autores destacam a necessidade de serem consideradas, em
processos de formacdo inicial e continuada de professores, situacdes que viabilizem a
emergéncia de experiéncias de vulnerabilidade (LASKY, 2005; KELCHTERMANS, 2009;
OLIVEIRA; CYRINO, 2011; CYRINO et al., 2014; CYRINO, 2016; 2017).

Para que essas experiéncias ndo configurem fragilidades nem desencadeiem
sentimentos negativos, é preciso organizar a¢es formativas que oportunizem aos (futuros)
professores repensar suas praticas, crengas, concepg¢des, seus conhecimentos, e mobilizar
recursos para lidar com essa condi¢do estruturante da profissdo. Segundo Kelchtermans
(2009), é a vulnerabilidade profissional que oferece oportunidade aos professores de
vivenciarem interacfes genuinas e auténticas no desenvolvimento de sua pratica docente.

Desta maneira, a vulnerabilidade profissional positiva, que defendemos ser
promovida em processos de formacgdo de (futuros) professores, caracteriza-se como uma
experiéncia positiva de receptividade primeira, de disponibilidade fundamental, de abertura
essencial (LARROSA, 2002) para a aprendizagem e para o desenvolvimento da agéncia
profissional.

A agéncia profissional é um elemento importante da IP de professores
(BEIJAARD; MEIJER; VERLOOP, 2004; OLIVEIRA; CYRINO, 2011; ETELAPELTO, et
al., 2013; CYRINO, 2016; 2017). Esse elemento coexiste com a vulnerabilidade profissional
e é influenciado diretamente pelas capacidades (habilidades e conhecimentos), crengas,
concepcdes (pessoais e profissionais), valores e esforgos dos professores; bem como por
possibilidades e restricdes do contexto social (LASKY, 2005; CYRINO et al.,, 2014,
PRIESTLEY; BIESTA; ROBINSON, 2015; LONG et al., 2017).

A agéncia ndo se caracteriza como um tipo de poder ou de capacidade

exclusivamente individual que os professores possuem, e que trazem consigo para 0S
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contextos profissionais (LASKY, 2005; OLIVEIRA; CYRINO, 2011; PRIESTLEY;
BIESTA; ROBINSON, 2015). Ela possui natureza relacional e subjetiva, seu
desenvolvimento acontece no e por meio do engajamento dos professores em praticas
profissionais, no momento presente, o que denota qualidade (relacional e temporal) desse
engajamento em préticas sociais que lhes sdo relevantes para a profissdo (PRIESTLEY;
BIESTA; ROBINSON, 2015; LONG et al., 2017).

Assim, para que a natureza da agéncia, bem como suas formas de
manifestacdo possam ser compreendidas, € necessario contextualiza-la e especifica-la em
termos de suas multiplas formas e de seus propdsitos. Isto demanda considerar as
manifestacbes da agéncia profissional em articulacdo as possibilidades e as restrigdes
contextuais, sociais, historicas, culturais e temporais, aos artefatos disponiveis, as relacdes de
poder, aos discursos dominantes, aos compromissos profissionais e éticos, ideais, motivacoes,
interesses, e objetivos, pessoais ou coletivos que elas compreendem (BEIJAARD; MEIJER;
VERLOOP, 2004; ETELAPELTO et al., 2013).

Para Oliveira e Cyrino (2011), a agéncia profissional do professor refere-se
ao posicionamento individual e relativo que o professor assume frente as normas sociais de
pratica da profissdo, aos requisitos e aos contextos em que essas praticas ocorrem, tendo em
conta suas perspectivas, conhecimentos e potencialidades. A agéncia também pode se referir
as maneiras como o professor “reage diante de uma situacdo, bem como aos recursos
(conhecimentos, sentimentos, instrumentos) a que recorre, e a forma como esses recursos sao
mobilizados” (GARCIA, 2014, p. 60).

Cyrino (2017) afirma que a agéncia profissional de (futuros) professores é
praticada ou manifestada quando esses individuos, em interacdo mutua com as estruturas
sociais, exercem influéncia, fazem escolhas, tomam decisdes que afetam seu trabalho e
revelam seu compromisso profissional e ético, por meio de suas ideias, motivacdes, interesses

e objetivos. A autora destaca que o desenvolvimento dessa agéncia é necessario

para que o (futuro) professor possa desenvolver seu trabalho e fomentar o
trabalho das comunidades a que pertence, de modo criativo e insubordinado,
para que possa exercer sua autonomia moral e intelectual, e seu
compromisso politico (CYRINO, 2017, p. 706).

Neste sentido, é coerente afirmar que a agéncia profissional ndo € apenas
manifestada em contextos sociais, mas, de maneira mediada, por meio desses contextos, na
unicidade e na complexidade de interagdes sociais e relagbes mutuas, que sdo desenvolvidas

entre os individuos e aspectos temporais, estruturais e recursos disponiveis (LASKY, 2005;
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BIESTA; TEDDER 2007; OLIVEIRA; CYRINO 2011; ETELAPELTO et al., 2013;
VAHASANTANEN, 2015). Esse processo, por vezes desencadeado por experiéncias de
vulnerabilidade profissional, ainda que ndo se caracterize enquanto acdo para mudanca, mas
como resisténcia ou manutencdo de praticas, demanda dos professores a mobilizacao e,
comumente, a (re)significagdo de conhecimentos, crencas e concepgdes sobre a profisséo.
Produzir outros significados ou ampliar aqueles ja constituidos para esses elementos ndo é
algo que modifica apenas o que o professor sabe e o0 que ele faz, mas promove alteracdes em
qguem ele é enquanto profissional, em sua IP.

E neste sentido que consideramos potenciais os contextos das CoPs de
PEM, espagos em que esses individuos podem encontrar condi¢fes favoraveis a
aprendizagem e (re)significacdo de elementos de sua IP, e ao desenvolvimento de sua agéncia
diante das demandas que vivenciam, dentro e fora dessas CoPs, que configuram, por vezes,
momentos de vulnerabilidade. Essas percepcfes e compreensdes nos instigaram a propor as
questdes norteadoras deste estudo, as quais apresentamos a seguir.

1.3 QUESTOES GERAIS E ESPECIFICAS DO ESTUDO

Situamos esta investigacdo na trajetoria de discussdes e de estudos
desenvolvidos pelo Gepefopem, concernentes a IP de PEM e a aspectos que lhes sdo
influentes. Assim, buscamos responder a questdo de investigacdo: Que aspectos da pratica da
Comunidade de Pratica de Professores que Aprendem e Ensinam Matematica (CoP-PAEM)
apoiaram o desenvolvimento da agéncia profissional de professoras em processo de
formagéo continuada?

Para respondé-la, consideramos as seguintes questdes subliminares:

i.  Que elementos da IP de PEM (re)significados por uma professora em

processo de formacdo apoiaram o0 desenvolvimento de sua agéncia

profissional?

ii. Que acbes da pratica de uma CoP apoiaram o desenvolvimento de

agéncia profissional de professoras em processo de formagéo?

iii. Como acdes de uma formadoraapoiaram o desenvolvimento de agéncia

profissional de professoras em processo de formacéo?

Estas questdes constituem objetivos particulares a serem alcangados em

cada um dos capitulos desta tese, que esta organizada no formato multipaper.
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Na Figura 1 apresentamos uma visdo geral da tese por meio de um
organograma que contém a questdo de investigacdo geral do estudo, os objetivos, as questdes
e os procedimentos especificos de cada um dos capitulos, os quais subsidiam e norteiam

nossos esforcos em responder a questdo geral proposta para esta tese.



Figura 1 - Organizag8o da tese no formato multipaper
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Que aspectos da pratica da Comunidade de Pratica de Professores que Aprendem e Ensinam Matemaética (CoP-PAEM) apoiaram o
desenvolvimento da agéncia profissional de professoras em processo de formacéo continuada?

OBJETIVO

]

INVESTIGACAO

QUESTAO DE

|
ARTIGO1

Investigar o professor em
processo de formagao
(o participante da CoP)

( Que elementos da IP de PEM \
(re)significados por uma
professora em processo de
formacéo apoiaram o
desenvolvimento de sua agéncia
profissional?

[

PROCEDIMENTOS

\ J

(Anélise do engajamento de uma\
professora em negociacdes de
significado, cujos pontos de
enfoque envolviam os temas
conjuntos numeéricos e nUmeros
irracionais, durante o
empreendimento Estudo dos

1
ARTIGO 2

Investigar o grupo de
participantes que interage no
processo de formacéo
(a CoP)

( h

|
ARTIGO 3
|

f Investigar o formador de \
professores que orienta o
processo de formacéo
(o coordenador da CoP como
agente de fronteira)

\. y,
I

( Que acdes da pratica de uma \
CoP apoiaram o
desenvolvimento de agéncia
profissional de professoras em
processo de formagéo?

\ J

\ J

( Como agdes de uma \

formadora apoiaram o
desenvolvimento de agéncia
profissional de professoras em
processo de formacao?

\ Conjuntos Numéricos )

\_

( Anélise de interagdes estabelecidas \

entre as participantes da comunidade,
desencadeadas por sua participacdo em
trabalhos negociados e desenvolvidos
em conjunto, durante o empreendimento
Estudo dos Conjuntos Numéricos

J

ARTIGO 4

\ J
4 )

Anélise de a¢des da formadora
desenvolvidas no
empreendimento Estudo dos
Conjuntos Numéricos

\_ J
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Tendo em conta esta estrutura, apresentamos, na proxima segdo, oS
fundamentos metodoldgicos assumidos para a investigacdo e mais detalhes sobre a

organizacéo desta tese.

1.4 ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS E ORGANIZACAO DA TESE

Esta investigacdo, de natureza qualitativa, longitudinal e cunho
interpretativo, desenvolvida no contexto de formacdo da Comunidade de Pratica de
Professores que Aprendem e Ensinam Matemaética (CoP-PAEM), caracteriza-se como uma
pesquisa-intervencdo (KRAINER, 2003; ROCHA; AGUIAR, 2003).

Krainer (2003) afirma que essa modalidade de pesquisa acontece por meio
da interacdo e comunica¢do continua com a pratica, e evidencia a ndo neutralidade do
pesquisador. Esta Gltima caracteristica rompe com divisdes institucionalizadas de trabalho,
aproximando ciéncia e pratica, e com barreiras interpostas entre o0 sujeito que conhece e 0
objeto a ser reconhecido, situando ambos em um mesmo processo.

Uma das implicacdes de pesquisas com essas caracteristicas € que, por conta
de o pesquisador estar incluido no contexto em que desenvolve sua investigacdo, suas acfes
(entrevistas, questionarios, dinamicas, analises de dados e devolucdo das informacdes obtidas)
modificam o objeto estudado e vice-versa. A existéncia e a interagdo do pesquisador com o
objeto estudado também incidem em suas acGes e nele proprio.

No contexto de uma CoP, por exemplo, os reflexos decorrentes dos
processos de negociagbes de significados desencadeados no desenvolvimento dos
empreendimentos conjuntos/articulados, em que 0s pesquisadores participam ativamente,
incidem tanto nos individuos investigados quanto nos pesquisadores envolvidos (ESTEVAM,
2015).

De modo geral, na direcdo do que aponta Estevam (2015), investigar
aspectos da préatica da CoP-PAEM, que apoiaram o desenvolvimento da agéncia profissional

de professoras participantes, foi uma decisdo desencadeada

a partir de uma intervencao intencional negociada coletivamente, na qual [a
pesquisadora] ndo teve acdo neutra. Os encaminhamentos de provocacoes e
opinides discordantes, as proprias relagdes estabelecidas entre pesquisador e
sujeitos e os efeitos derivados dessas relagBes configuraram aspectos de
interesse da investigacdo (ESTEVAM, 2015, p. 36).
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Pensamos que essas opg¢Bes metodologicas (a natureza qualitativa da
investigacdo, o paradigma interpretativo assumido e a ndo neutralidade da pesquisadora no
contexto investigado) coadunam com aspectos importantes desta investigacéo, a saber:

- as formas de participacdo que assumimos no contexto da CoP-PAEM
(formadoras de professores e pesquisadoras), e que foram reconhecidas e legitimadas pelos
demais participantes;

- a natureza relacional e temporal dos conceitos teoricos analisados (de
agéncia, de vulnerabilidade e de IP). Estes conceitos foram desenvolvidos ou constantemente
(re)significados e manifestam-se de diversas maneiras nas trajetérias de aprendizagem
evidenciadas, tornando-se dificil captar detalhes fiéis a sua esséncia, por meio de intervencbes
pontuais e descontinuas;

- a complexidade da articulacdo e da constituicdo mutua entre 0s conceitos
de agéncia, de vulnerabilidade e de IP e o contexto formativo da CoP-PAEM.

Na busca por responder a questdo de investigacdo, dentre toda a trajetéria da
CoP-PAEM, focamos nosso estudo no periodo em que transcorreu 0 empreendimento Estudo
dos Conjuntos Numéricos, entre os anos de 2015 e 2016, particularmente nos estudos
desenvolvidos pela CoP a respeito dos nimeros irracionais. Naquele periodo, os encontros da
CoP ocorreram a cada quinze dias, com duracdo de duas horas cada, nas dependéncias do
Laboratdrio de Matematica do Colégio Estadual de Paranavai — EFMP.

A CoP-PAEM, entre os anos de 2015 e 2016, contava com as participantes®*
Rita, Dora, Rosa, Mara, Zeni, Elsa e Aila, a formadora Tania e a pesquisadora Lais. Nesta
tese, ao investigarmos aspectos da pratica da CoP-PAEM, consideramos as diferentes formas
de participagdo de todosesses individuos. Isto porque a pratica que analisamos constituiu-se
pelos elementos identificados com as caracteristicas que observamos, por conta da exata
configuracdo de participantes que a comunidade apresentava. A IP das professoras em
formagdo, da formadora e da pesquisadora; as opiniGes, experiéncias, significados
compartilhados por meio de diferentes formas de participacdo dos membros desta CoP
produziram aspectos que sustentaram essa pratica especifica. Outros participantes, interagindo
em um momento distinto, produziriam outra pratica, com aspectos distintos desses que
identificamos e analisamos.

Por conta da unicidade e da diversidade das formas de participacdo das

professoras em formacdo e de Ténia e Lais, alguns individuos aparecem nas analises com

#Todas as professoras participantes da CoP-PAEM assinaram o termo de Consentimento livre e esclarecido, que
consta como ANEXO A, para a participacdo no desenvolvimento deste estudo.
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maior recorréncia, por exemplo, em negociagdes de significado. No entanto, devido as razdes
apresentadas anteriormente, o tipo de participacdo dos membros da CoP (mais central ou
periférica) ndo constituiu um critério de selecdo dos sujeitos a serem investigados.

Durante 0 ano de 2015 foi necessaria a suspensdo de alguns encontros da
CoP, por periodos mais ou menos longos, em razdo das paralisacGes e greves deflagradas por
funcionarios publicos de diferentes &reas, incluindo professores dos niveis basico e superior
do ensino puablico. Essas manifestacdes posicionaram-se de maneira contraria a medidas
tomadas pelos governos estadual e federal dentro de um curto periodo de tempo.

Dentre as medidas estavam o saque ao fundo previdenciario dos servidores
publicos do Estado do Parana; a extingcdo de direitos dos funcionérios publicos e a redu¢do da
autonomia universitaria no Estado do Parana; a proposta de emenda constitucional — PEC
241; a reforma do Ensino Médio; mudancas indicadas pela Base Nacional Comum Curricular
(BNCC); e a reforma trabalhista no Brasil.

Tais mudangas geraram uma atmosfera de incertezas e de desvalorizagdo
profissional, a qual caracterizamos, sem davidas, como um periodo de extrema
vulnerabilidade profissional negativa, especialmente para os professores, que se sentiram
desmotivados, enfraquecidos ou mesmo paralisados, diante de algumas dessas medidas.

Mesmo com esse cenério turbulento, ao retomarmos os encontros da CoP-
PAEM, contavamos com a participacdo das mesmas professoras, formadora e pesquisadora, a
saber: Rita, Dora, Rosa, Mara, Zeni, Elsa, Aila, Tania e Lais. Nesta investigacdo sdo
analisados trabalhos desenvolvidos por essas participantes, no contexto da CoP-PAEM e nas
salas de aulas de algumas delas (descritos no Quadro 2) durante o empreendimento Estudo

dos conjuntos numéricos.

Quadro 2 — Empreendimento da CoP-PAEM: Estudo dos conjuntos numéricos®

Trabalhos Descricdo

Estudo do texto Os nimeros reais: uma trajetoria histérica (LOPES; SILVA,;
SA, 2015), proposto pela formadora. As participantes leram e discutiram as
informagdes apresentadas no texto a respeito da trajetdria historica de
construgdo e de sistematizagdo do conjunto dos nimeros reais na Matematica.
As professoras selecionaram e propuseram tarefas matematicas que julgaram ter
Trabalho 2-Proposicdo, | potencial para explorar e sistematizar conceitos relacionados aos conjuntos

Trabalhol-Estudo teérico

resolucéo, discusséo e numéricos em diferentes anos da Educacdo Basica. Essas tarefas foram
adaptacdo de tarefas resolvidas em grande grupo e discutidas pelas participantes, que sugeriram
matematicas possiveis modificagbes para adaptd-las, no intuito de tornad-las mais

desafiadoras aos alunos.

0 Trabalho 1- Estudo Tedrico foi proposto pela formadora com base no que acreditava ser necessario para o
inicio do desenvolvimento do referido empreendimento, j os demais trabalhos (Trabalhos 2, 3, 4, 5, 6 e 7)
decorreram de propostas e negociac@es entre participantes, formadora e pesquisadora da CoP. O Trabalho 6 foi
realizado fora do contexto da CoP-PAEM.
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Trabalhos

Descricdo

Trabalho 3-Simulagdo de
uma aula, conduzida pela
formadora, na perspectiva
do Ensino Exploratério
(EE)ZG

A formadora propds a tarefa matematicaTorre dos Impares (SARAIVA;
PEREIRA; BERRINCHA, 2010) (ANEXO B) como uma possibilidade para a
CoP explorar e sistematizar ideias e conceitos relacionados ao conjunto dos
nameros naturais. Foi solicitado as professoras, apds o desenvolvimento desse
trabalho conjunto, que relatassem a dindmica de trabalho vivenciada com a
referida tarefa matematica e refletissem sobre ela.

Trabalho 4-Estudo do
Framework

A formadora e a pesquisadora propuseram o estudo em conjunto de um
framework (CYRINO; TEIXEIRA, 2016) (ANEXO C), com a descricdo das
fases de uma aula na perspectiva do EE, e as respectivas acGes dos professores
no desenvolvimento de cada uma delas.

Trabalho 5-Planejamento
da aula na perspectiva do
EE a respeito de nimeros

A partir de uma tarefa matematica adaptada no Trabalho 2 (ANEXO D) e
denominada Duplicagdo da area do Quadrado (ANEXO E), as participantes
organizaram um plano de aula (ANEXO F) e elaboraram um texto para orientar
as discussGes e a sistematizagdo do conceito de ndmero irracional nas
respectivas fases da aula discusséo coletiva das resoluces e sistematizacédo das
aprendizagens. A pedido das participantes, a formadora e a pesquisadora

Desenvolvimento da aula
exploratoria planejada
coletivamente

irracionais compartilharam outra possibilidade de tarefa matematica a ser desenvolvida
com os alunos (Explorando Folhas de Papel, sobre o sistema A de folhas) apds
a sistematizacdo dos ndmeros irracionais. Na sequéncia, algumas professoras
prontificaram-se a desenvolver esta aula em suas turmas.
Trabalho 6-

Realizacdo da aula organizada no Trabalho 6 (registradas em video) pelas
professoras Elsa, Zeni e Rita em diferentes anos escolares da Educacdo Basica.

Trabalho 7-Reflexdo pés-
aula

Apresentagdo de trechos das aulas desenvolvidas no Trabalho 6
(videogravadas), acompanhados de relatos orais e reflexdes das professoras
Elsa, Zeni e Rita a respeito de suas experiéncias em sala de aula. Anélise
coletiva das préticas a partir dos registros compartilhados.

Fonte: As autoras.

Para ser possivel argumentar sobre aspectos da pratica da CoP-PAEM que

ofereceram oportunidades de desenvolvimento da agéncia profissional de professores
participantes nesse empreendimento, analisamos discussdes, conversas, relatos e negociacoes
de significados (WENGER, 1998) desencadeadas entre os participantes da CoP durante seus
encontros. Essas negociacdes de significado foram analisadas em termos da interagdo entre o
processo de participacdo de professores (interacdes observadas) e reificacGes exteriorizadas
por participantes (verbalizadas ou compartilhadas por meio de registros escritos).

Apoiadas na perspectiva da Teoria da Aprendizagem Situada (LAVE;
WENGER, 1991) em Comunidades de Pratica — CoPs (WENGER, 1998, 2010; WENGER,;
McDERMOTT; SNYDER, 2002), entendemos o movimento de desenvolvimento da IP de
professores em CoPs como uma experiéncia na pratica. Esse movimento caracteriza-se como
um fenbmeno continuo, profundamente articulado ao processo de aprendizagem (negociagdo
de significados), inerente a participacdo ou a pertenca dos professores nessas CoPs, nas quais

se reconhecem e sdo reconhecidos como participantes.

®|nformagdes sobre esta perspectiva em Canavarro, Oliveira e Menezes (2012) e Cyrino e Oliveira (2016).
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No entanto, como pesquisadoras, ndo temos acesso nem a completude nem a
unicidade dessa experiéncia de IP vivenciada pelas participantes da CoP-PAEM. Entretanto, é
possivel percebermos indicios ou caracteristicas de elementos dessa IP por meio da analise
das reificagdes compartilhadas pelas professoras em formacgdo continuada no contexto da
CoP, articuladas as suas diferentes formas de participacao.

Apesar de nos apoiarmos em Wenger (1998), por conta do contexto
analisado nesta investigacdo, a Teoria da Aprendizagem Situada em Comunidades de Pratica
ndo versa especificamente sobre a identidade profissional de professores; logo,
fundamentamos a anélise dessas reificacbes nas perspectivas tedricas de Kelchtermans (2009)
e Cyrino (2017), autores que apresentam caracteristicas especificas da IP de professores.

As analises foram realizadas ap6s finalizarmos o processo de recolha de
dados, momento subsequente ao encerramento do Trabalho 7 do empreendimento Estudo dos
Conjuntos Numéricos.

Os dados coletados consistiram de transcricbes de falas audiogravadas
durante as interacdes entre as participantes da CoP e de anotag¢bes no caderno de campo da
pesquisadora Lais. Optamos pelo uso de gravadores mp3 para captar as falas das participantes
de maneira integra, mantendo sua originalidade. A gravacdo em A&udio, acompanhada da
gravacdo em video, foi utilizada apenas para o registro de aulas desenvolvidas por algumas
professoras da CoP-PAEM durante o Trabalho 6, e compartilhadas na comunidade no
Trabalho 7.

Ja os registros escritos foram feitos no caderno de campo com o intuito de
captar nuances de reacdes das participantes, gestos complementares as suas falas ou
movimentos corporais, que ndo poderiam ser percebidos de outra maneira sendo pela
observacdo da pesquisadora. No caderno de campo também foram registradas impressdes
apos cada um dos encontros da comunidade e expectativas para os encontros futuros.

Frente as potencialidades e possibilidades existentes na imprevisibilidade
das interagcdes e experiéncias genuinas que emergiram no contexto da CoP, Téania e Lais
antecipavam e também registravam, nesse caderno, algumas possiveis intervencdes a serem
realizadas nos encontros, levando em conta a¢Ges ja negociadas e legitimadas pela CoP. Apds
cada encontro foram feitas anotacdes a respeito do desenvolvimento dessas acfes, 0 que as
orientou em possiveis ajustes e novas negocia¢des com as participantes.

De posse dos dados, em um primeiro momento, dedicamo-nos a organizar e
confrontar os registros audiogravados e escritos obtidos no intuito de inventariar todos 0s

encontros ocorridos entre os anos de 2015 e 2016 no empreendimento Estudo dos Conjuntos
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Numéricos. Isto permitiu descrever cada um dos trabalhos conjuntos que constituiram esse
empreendimento, 0o que nos deu uma dimensdo mais ampla de suas motivagOes e
desdobramentos.

Na sequéncia, percorremos 0 inventario em um processo de analise
preliminar, buscando evidéncias, em cada uma dos sete trabalhos desenvolvidos pela CoP-
PAEM, de momentos de vulnerabilidade profissional vivenciados por participantes (dentro ou
fora desse contexto formativo) (LASKY, 2005; KELCHTERMANS, 2009; OLIVEIRA;
CYRINO, 2011; CYRINO, 2016; 2017) e indicios do desenvolvimento de sua agéncia
profissional mediada por sua participacdo nesse contexto (LASKY, 2005; OLIVEIRA;
CYRINO, 2011; CYRINO, 2016; 2017).

Ao encontrar tais indicios, organizamos episodios (EP) que julgamos
representativos e evidenciamos elementos da IP de professores (KELCHTERMANS, 2009;
CYRINO, 2017) relacionados a vulnerabilidade e a agéncia que identificamos. Percebemos,
assim, que a vulnerabilidade e a agéncia profissionais dos participantes da CoP manifestavam-
se de maneira recorrente, de diversas formas, em momentos distintos e articulados ou
desencadeados por condicOes diversas. Isto nos instigou a investigar possiveis relacbes entre
esses elementos da IP de professoras e aspectos da pratica da CoP-PAEM.

Deste modo, pudemos focar nos aspectos da pratica da comunidade que
investigariamos e definir os objetivos de cada um dos artigos que compdem esta tese. Apesar
da aparente linearidade nessas acdes, coloca-las em préatica durante todo o processo de
construcdo da tese, especificamente nos momentos de analise, ndo nos impediu de retoma-las
sempre que necessario.

Por fim, em termos organizacionais, a tese esta estruturada no formato
multipaper (DUKE; BECK, 1999; BOOTE; BEILE, 2005; BARBOSA, 2015). Sua
apresentacdo consiste em um conjunto de artigos publicaveis, todos eles estruturados
(sustentados cientificamente em si mesmos) e sequenciados entre um capitulo introdutério e
outro conclusivo, com as contribui¢gdes/implicacdes e limitacdes da pesquisa (RODRIGUES,
2017).

Assim, apresentamos esta introdugdo estendida, trés capitulos e, na
sequéncia, um capitulo final contendo nossas consideracdes sobre esta investigacao.

No capitulo 1, investigamos elementos da IP de PEM (re)significados por
uma professora, que apoiaram o0 desenvolvimento de sua agéncia profissional. Nossas

discussbes centram-se no engajamento dessa professora em negociagdes de significado,
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desencadeadas no empreendimento Estudo dos Conjuntos Numéricos, cujos pontos de
enfoque envolviam os temas conjuntos numeéricos ou NUMeros irracionais.

No capitulo 2 analisamos acfes da pratica da CoP-PAEM que apoiaram 0
desenvolvimento da agéncia profissional de professoras em processo de formacéo, durante o
empreendimento Estudo dos Conjuntos Numéricos.

No terceiro capitulo investigamos como ac¢Ges de uma formadora de
professores, legitimada coordenadora da CoP-PAEM, apoiaram o desenvolvimento da agéncia
profissional de professoras dessa comunidade durante o empreendimento Estudo dos
Conjuntos Numéricos.

No capitulo 4 respondemos a questdo geral da investigagdo, com base na
analise transversal dos 3 outros artigos escritos, articulando os resultados que observamos em

cada um deles.
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CAPITULO 1

ELEMENTOS DA IDENTIDADE PROFISSIONAL (RE)SIGNIFICADOS POR UMA
PROFESSORA E O DESENVOLVIMENTO DE SUA AGENCIA PROFISSIONAL

Resumo: Neste artigo discutem-se elementos da identidade profissional de professores que
ensinam Matematica (re)significados por uma professora, no contexto formativo de uma
Comunidade de Prética (CoP), que apoiaram o desenvolvimento de sua agéncia profissional
diante de experiéncias de vulnerabilidade vivenciadas dentro e fora dessa CoP. Para tanto,
realizou-se um estudo qualitativo longitudinal, de cunho interpretativo, da participacdo dessa
professora em discussdes e negociagOes de significado desencadeadas no empreendimento
Estudo dos Conjuntos Numéricos. Os resultados indicam que a participacdo ativa da
professora nesses processos possibilitou a (re)significacdo de sua percepcdo acerca da
atividade profissional e de seu conhecimento especifico e pedagdgico sobre nimeros
irracionais. A existéncia de tempo e espaco nessa CoP para a professora problematizar seu
conhecimento matematico para o ensino, articulada a liberdade com que intera¢fes genuinas
aconteceram entre as participantes nesse contexto, refletiu em sua identidade, possibilitando
aprendizagens e fomentando sua agéncia profissional.

Palavras-chave: Formacdo de professores que ensinam Matematica. Comunidade de Pratica.
Conjuntos numéricos. NUmeros irracionais.

ELEMENTS OF PROFESSIONAL IDENTITY (RE)YMEANING BY A TEACHER AND
THE DEVELOPMENT OF HER PROFESSIONAL AGENCY

Abstract: In this article, elements of professional identity of teachers who teach mathematics
were discussed, (re)meaning by a teacher in the training context of a Community of Practice
(CoP), which supported the development of her professional agency before experiences of
vulnerability lived by this teacher inside and outside this CoP. Thereunto, a longitudinal
qualitative study with interpretative approach was performed, on this teacher’s participation
in discussions and negotiations of meaning triggered in the Study of Numerical Sets. The
results indicate the teacher’s active participation in these process enabled a (re)meaning of
her task perception and her specific and pedagogical knowledge on irrational numbers. Time
and space existence in this CoP to the teacher problematize her content knowledge for
teaching articulated with the freedom that genuine interactions happens among the
participants in this context reflected on her identity, enabling learning and promoting her
professional agency.

Keywords: Mathematics teacher education. Community of Practice. Numerical sets.
Irrational numbers.

1 INTRODUCAO

O movimento de constitui¢do da identidade profissional (IP) de professores,

especificamente de professores que ensinam Matematica (PEM), configura um processo
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complexo que envolve aspectos pessoais, profissionais, intelectuais, morais, politicos, sociais
e culturais, que se articulam profundamente e sdo mutuamente constituidos (BEIJAARD;
MENER; VERLOOP, 2004; LASKY, 2005; KELCHTERMANS, 2009; OLIVEIRA;
CYRINO, 2011; GARCIA, 2014; CYRINO, 2016; 2017; DE PAULA; CYRINO, 2017;
LOSANO; CYRINO, 2017).

No intuito de problematizar o desenvolvimento da IP de PEM, um nimero
crescente de estudos, desenvolvidos em diferentes contextos formativos, tem sido publicado
em ambito internacional e nacional (DARRAGH, 2016; DE PAULA; CYRINO, 2017;
LOSANO; CYRINO, 2017;). Entretanto, Priestley, Biesta e Robinson (2015) afirmam que,
dentre os elementos constituintes da IP de professores, pouca atencdo tem sido dada a agéncia
profissional. Este elemento é fundamental para 0 movimento de constituicdo dessa identidade,
e remete a necessidade de o professor estar ativo no processo de seu desenvolvimento
profissional (BEIJAARD; MENER; VERLOOP, 2004).

Neste estudo, compreendemos a IP de professores como um movimento que

se da tendo em vista um conjunto de crencas e concep¢des interconectadas
ao autoconhecimento e aos conhecimentos a respeito de sua profissao,
associado a autonomia (vulnerabilidade e sentido de agéncia) e ao
compromisso politico. (CYRINO, 2017, p. 704).

Para Cyrino (2016, 2017), o desenvolvimento da agéncia profissional por
professores acontece de maneira mediada, na interacdo mutua entre eles e estruturas sociais
(LASKY, 2005; OLIVEIRA; CYRINO, 2011). Essa agéncia é praticada ou manifestada por
um (futuro) professor quando ele “exerce influéncia, faz escolhas, toma decisdes que afetam
seu trabalho e revelam seu compromisso profissional e ético, por meio de suas ideias,
motivagdes, interesses e objetivos” (CYRINO, 2017, p. 706).

Contextos formativos constituidos como Comunidades de Pratica (CoPs)*’
tém se apresentado como espacos proficuos e seguros para fomentar e explorar processos de
aprendizagem de professores e, sobretudo, promover o movimento de constituicdo de sua IP
(GRAVEN, 2003; CYRINO et al.,, 2014; GARCIA, 2014; NAGY; CYRINO, 2014;
CYRINO, 2016; 2017; CYRINO; BALDINI, 2017; JESUS; CYRINO; OLIVEIRA, 2018;
ESTEVAM; CYRINO, 2019 no prelo). Deste modo, propomo-nos a discutir elementos da IP
de PEM (re)significados por uma professora em formacdo continuada, participante de uma

CoP, que apoiaram o desenvolvimento de sua agéncia profissional diante de experiéncias de

#'Utilizamos o termo CoP para referir 8 Comunidade de Pratica, no singular, e CoPs para indicarmos sua forma
no plural, ambas sempre consideradas na perspectiva de Wenger (1998) e Wenger, McDermott e Snyder (2002).
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vulnerabilidade vivenciadas dentro e fora dessa CoP. Essas experiéncias envolveram o
trabalho com nimeros irracionais.

Apresentamos, na sequéncia, um quadro teorico a respeito de IP de
professores, com destaque para os elementos vulnerabilidade e agéncia profissionais, o0
contexto do estudo e o encaminhamento metodoldgico, os resultados e discussdes e algumas

consideracoes.

2 IP DE PEM: VULNERABILIDADE E AGENCIA PROFISSIONAIS

De acordo com Cyrino (2016, 2017), o movimento de constitui¢do da IP de
professores € um processo complexo, continuo e dindmico, que acontece na confluéncia de
aspectos individuais e coletivos. Na perspectiva da autora, tal processo é fundamentado,
sustentado e orientado por um conjunto de crencas e concepgfes que 0s professores
desenvolvem sobre sua profissdo, interconectado ao autoconhecimento — autoimagem,
autoestima, motivacdo para o trabalho, percepcdo da atividade profissional e perspectivas
futuras (KELCHTERMANS, 2009) — e aos conhecimentos necessarios a sua profissao,
associados a sua autonomia — vulnerabilidade e agéncia profissionais (OLIVEIRA; CYRINO,
2011) — e ao seu compromisso politico.

O autoconhecimento envolve a maneira como 0s professores se veem como
profissionais (autoimagem), e a apreciacdo que fazem de seu desempenho na profissdo
(autoestima), considerando o que legitimam parte de suas tarefas, deveres e direitos, frente ao
programa profissional instituido, com vistas ao desenvolvimento de um bom trabalho
(percepcédo da atividade profissional) (KELCHTERMANS, 2009). Para a construcdo e a
(re)significacdo das autoestima e autoimagem profissionais, Kelchtermans (2009) afirma ser
essencial o feedback de outros individuos, prioritariamente daqueles considerados importantes
para 0 movimento de constituicdo de sua IP (colegas de trabalho, gestores, pais de alunos,
mas, principalmente, os préprios alunos). Articuladas a essas duas componentes estdo 0s
motivos que levam os professores a escolherem sua profissdo, a permanecerem nela ou a
abandoné-la (motivacdo para o trabalho), e suas perspectivas futuras (KELCHTERMANS,
2009).

Os conhecimentos necessarios a profissdo sdo elementos permeados por
convicgdes idiossincraticas dos professores (crengas), e contemplam insights mais ou menos
formais a respeito do contetdo a ser ensinado; de aspectos pedagdgicos gerais e especificos

do contetdo; do curriculo vigente; dos estudantes e de seus processos de aprendizagem; dos
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objetivos, propdsitos e valores educacionais e seus fundamentos historicos e filoséficos; do
contexto educacional e das praticas de sala de aula (CYRINO, 2016).

Dentre os estudos que discutem o conhecimento necessario ao PEM, Ball,
Thames e Phelps (2008) destacam que esse conhecimento € multidimensional, e se constitui
pelo conhecimento comum do conteddo matematico (por exemplo, uso correto de simbolos,
reconhecimento de respostas corretas ou ndo para operacOes), e especifico do contetdo
matematico (compreensdo a respeito da natureza da matematica e acerca do que precisa ser
ensinado aos alunos, capacidade de responder a questionamentos e utilizar representacdes
variadas). Ainda inclui o conhecimento pedagdgico do contetdo (conhecimento do contetido
e dos alunos, e conhecimento do conteldo e do ensino), que envolve o reconhecimento
daquilo que os alunos sabem e ndo sabem, clareza quanto ao que os alunos precisam saber, e 0
que é preciso desenvolver para que eles possam ampliar e aprofundar seu conhecimento
matematico. E mais, demanda do professor o conhecimento do curriculo da disciplina, de seus
objetivos educacionais, avaliagdes e em que niveis de ensino temas e contelidos matematicos
séo ensinados.

O compromisso politico do professor permeia e influencia o
desenvolvimento dos outros elementos constituintes de sua IP, a0 mesmo tempo em que esta
sob a influéncia deles. Esse compromisso envolve, dentre outros aspectos, sua concepgéo a
respeito do papel da Mateméatica como meio para transformar e compreender o mundo,
proporcionar qualidade de vida e dignidade aos individuos, e sua responsabilidade como
profissional na (re)criacao de geragoes futuras (CYRINO, 2017).

Neste estudo, a autonomia dos professores assume centralidade nas
discussdes relacionadas a sua IP, por considerarmos que o desenvolvimento da agéncia
profissional, a partir de experiéncias de vulnerabilidade, esta fortemente presente no processo
de aprendizagem desencadeado em CoPs (GARCIA, 2014; CYRINO 2016; ESTEVAM,;
CYRINO, 2019 no prelo). Ademais, percebemos a agéncia profissional e a vulnerabilidade
como elementos estruturantes da profissdo professor permeando suas escolhas, acdes e
reflexdes relacionadas a pratica letiva (LASKY, 2005; KELCHTERMANS, 2009;
OLIVEIRA; CYRINO, 2011; PRIESTLEY; BIESTA; ROBINSON, 2015).

Lasky (2005) considera a vulnerabilidade como uma experiéncia emocional
multidimensional e multifacetada, desencadeada por situacGes de naturezas diversas. Essa
experiéncia, segundo a autora, influencia e sofre influéncia do contexto em que o professor
esta inserido, de questbes de poder e de cultura e, principalmente, de outros elementos de sua

IP. Deste modo, a vulnerabilidade pode ser caracterizada tanto como uma experiéncia que
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desencadeia sentimentos negativos, suscetibilizando ou paralisando o (futuro) professor;
quanto positivos, que provocam uma desestabilizacdo no (futuro) professor, mas ndo o
desamparam (OLIVEIRA; CYRINO, 2011; CYRINO, 2017). Oliveira e Cyrino (2011)
afirmam que a vivéncia de momentos de vulnerabilidade, que possibilitem ao professor a
suspensdo momentanea de suas certezas e convicgdes (por momentos mais ou menos longos,
pouco ou muito frequentes) sdo oportunidades para eles questionarem e refletirem a respeito
de si mesmos, da parcialidade de seus conhecimentos, dos fundamentos de suas concepcdes,
de suas experiéncias profissionais e dos significados produzidos para elas.

O desenvolvimento da agéncia profissional articula-se a vulnerabilidade e,
de modo semelhante, também sofre influéncia do contexto, de questdes culturais e de outros
elementos da IP do professor (a0 mesmo tempo em que os influencia) (BEIJAARD; MEIJER,;
VERLOOP, 2004; LASKY, 2005; OLIVEIRA; CYRINO, 2011; CYRINO, 2016; 2017). Em
uma perspectiva sociocultural, a agéncia refere-se a qualidade (relacional e temporal) do
engajamento dos individuos em préticas sociais que lhes séo relevantes. Seu desenvolvimento
¢ mediado, acontecendo nesse e por meio desse engajamento (PRIESTLEY; BIESTA;
ROBINSON; 2015). Assim, o desenvolvimento da agéncia acontece na unicidade e
complexidade de interaces e relacbes mutuas entre os individuos, seus conhecimentos,
aspectos temporais, contextuais (possibilidades e restrices), estruturais e recursos disponiveis
(LASKY, 2005; OLIVEIRA; CYRINO, 2011; ETELAPELTO et al, 2013;
VAHASANTANEN, 2015; PRISTLEY; BIESTA; ROBINSON; 2015; CYRINO, 2016;
2017).

Na prética profissional dos professores, acdes que comumente constituem
experiéncias de vulnerabilidade, envolvem as constantes tomadas de decisdo a respeito de o
qué ensinar e de como fazé-lo. Na direcdo do que discute Kelchtermans (2009), essas decisdes
podem evidenciar reflexos e se relacionarem, respectivamente, a percepcdo da atividade
profissional pelo professor e aos seus conhecimentos necessarios a profissdo, elementos
basilares de sua IP. Consideramos que tais experiéncias de vulnerabilidade, as quais podem
fragilizar o professor, tornam-se mais recorrentes a medida que estudos e discussdes nas aulas
de Matemaética afastam-se de temas cuja exploracdo pode ser facilmente apoiada em
referenciais concretos, e encaminham-se para a sistematizacdo de ideias e conceitos, cujas
definicbes demandam maior capacidade de abstracédo. Isso acontece, por exemplo, no trabalho
com Conjuntos Numéricos na Educacao Basica, particularmente, com 0s nimeros irracionais.

Mesmo com uma consideravel trajetoria de estudos, (futuros) PEM

apresentam inconsisténcias elementares quanto a sistematizacao ou a ampliagdo dos conjuntos
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numericos (CAMPOS; CORBO; PIETROPAOLO, 2013). Isto pode comprometer o que 0s
professores compreendem a respeito dos numeros irracionais, por exemplo, e limitar sua
percepcdo acerca do que legitimam ser sua atividade profissional: o qué ensinar a respeito
desse conceito matematico. Segundo Pommer (2012), os nimeros irracionais representam
uma ideia matematicamente sofisticada, ndo trivial e pouco intuitiva, tanto para alunos como
para professores. Sirotic, Zazkis (2007) e Silva Junior (2014) consideram que a dificuldade
em compreender o conceito de numero irracional é inerente a propria natureza do conjunto
dos nuameros irracionais. Contudo, sua compreensdo € essencial para a extensdo e
(re)construcdo do conceito de nimero do sistema de nimeros racionais para o sistema de
nameros reais (SIROTIC; ZAZKIS, 2007; BRASIL, 2017).

3 CONTEXTO E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DO ESTUDO

Este estudo longitudinal caracteriza-se como uma pesquisa-intervengdo
(KRAINER, 2003) de natureza qualitativa e cunho interpretativo, desenvolvido na
Comunidade de Pratica de Professores que Aprendem e Ensinam Matematica (CoP-PAEM).
De modo semelhante a trajetéria de outras comunidades, que constituiram contextos
formativos de professores que ensinam Matemética, na CoP-PAEM também foi possivel
observar que a dindmica assumida

incentivou, legitimou e promoveu o engajamento, o0 respeito e a confianca
matua, a partilha de experiéncias e saberes, a negociacdo de [trabalhos €]
empreendimentos, tendo como referéncia as praticas desenvolvidas [pelas]
participantes relacionadas as tematicas em discussdo. Dessa forma, incidiu
na constituicio de um grupo de professores que ensinam Matematica
(comunidade) que estavam dispostos a discutir [...] [aspectos de sua
formagdo profissional] (dominio) em um contexto de formagdo (prética).
Para tanto, o grupo estabeleceu compromissos muatuos na realizacdo de
empreendimentos articulados, que demandou um repertério compartilhado.
(ESTEVAM, 2015, p. 110, destaques do autor).

As participantes® dessa CoP negociaram e desenvolveram conjuntamente
empreendimentos diversos?®®. O presente estudo baseia-se nos trabalhos conjuntos
desenvolvidos por elas entre os anos de 2015 e de 2016 em encontros quinzenais, com
duracdo de duas horas e meia cada, realizados no Laboratério de Matematica do Colégio

Estadual de Paranavai — Ensino Fundamental, Médio, Normal e Profissionalizante. Naquele

%A configuragdo da CoP-PAEM sofreu modificagdes com a entrada, saida definitiva e retorno de participantes.
PMais informagdes sobre parte da trajetéria da CoP-PAEM constam em Rocha (2013), Oliveira (2014), Garcia
(2014), Cyrino et al. (2014).
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periodo, as professoras Rita, Dora, Rosa, Mara, Zeni, Elsa, Aila®, a formadora Tania e a

pesquisadora Lais propuseram e negociaram trabalhos do empreendimento
conjunto/articulado Estudo dos Conjuntos Numéricos (Quadro 3). O desdobramento desses
trabalhos ndo aconteceu de forma linear. Eles foram retomados pela comunidade quando
necessario, como foi o caso do Trabalho 2, desenvolvido em dois momentos distintos, apds 0s
Trabalhos 1 e 4. Os trabalhos investigados foram desenvolvidos tanto no contexto da CoP-
PAEM quanto em aulas das participantes Zeni, Rita e Elsa, durante 0 mesmo intervalo de

tempo.

Quadro 3 — Empreendimento da CoP-PAEM: Estudo dos Conjuntos Numericos

Trabalhos

Descricao

Trabalho 1- Estudo
tedrico

Estudo do texto Os numeros reais: uma trajetoria historica (LOPES; SILVA;
SA, 2015), proposto pela formadora. As participantes leram e discutiram as
informagdes apresentadas no texto a respeito da trajetoria historica de
construcdo e de sistematizagdo do conjunto dos nimeros reais na Matematica.

Trabalho 2- Proposigéo,
resolucéo, discussao e
adaptacdo de tarefas
matematicas

As professoras selecionaram e propuseram tarefas matematicas que julgaram ter
potencial para explorar e sistematizar conceitos relacionados aos conjuntos
numéricos em diferentes anos da Educacdo Basica. Essas tarefas foram
resolvidas em grande grupo e discutidas pelas participantes, que sugeriram
possiveis modificag¢des para adapta-las, no intuito de torna-las mais desafiadoras
aos alunos.

Trabalho 3-Simulagéo de
uma aula, conduzida pela
formadora, na perspectiva
do Ensino Exploratorio
(EE)31

A formadora propds a tarefa Torre dos Impares (SARAIVA; PEREIRA;
BERRINCHA, 2010) (ANEXO B) como uma possibilidade para a CoP explorar
e sistematizar ideias e conceitos relacionados ao conjunto dos nimeros naturais.
Foi solicitado as professoras, ap6s o desenvolvimento desse trabalho, que
relatassem a dindmica vivenciada com a referida tarefa matematica e refletissem
sobre ela.

Trabalho 4-Estudo do
Framework

A formadora e a pesquisadora propuseram o estudo em conjunto de um
framework (CYRINO; TEIXEIRA, 2016) (ANEXO C), com a descricdo das
fases de uma aula na perspectiva do EE, e as respectivas agdes dos professores
no desenvolvimento de cada uma delas.

Trabalho 5-Planejamento
da aula na perspectiva do
EE a respeito de nimeros

A partir de uma tarefa matematica adaptada no Trabalho 2 (ANEXO D) e
denominada Duplicacdo da &rea do Quadrado (ANEXO E), as participantes
organizaram um plano de aula (ANEXO F) e elaboraram um texto para orientar
as discussdes e a sistematizacdo do conceito de numero irracional nas
respectivas fases da aula discusséo coletiva das resolucdes e sistematizacéo das
aprendizagens. A pedido das participantes, a formadora e a pesquisadora

Desenvolvimento da aula
exploratoria planejada
coletivamente

irracionais compartilharam outra possibilidade de tarefa matemética a ser desenvolvida
com os alunos (Explorando Folhas de Papel, sobre o sistema A de folhas) apés
a sistematizagdo dos numeros irracionais. Na sequéncia, algumas professoras
prontificaram-se a desenvolver esta aula em suas turmas.
Trabalho 6-

Realizacdo da aula organizada no Trabalho 5 (registradas em video) pelas
professoras Elsa, Zeni e Rita, em diferentes anos escolares da Educagao Basica.

Trabalho 7-Reflexao pds-
aula

Apresentacdo de trechos das aulas desenvolvidas no Trabalho 6
(videogravadas), acompanhados de relatos orais e reflexdes das professoras

%9Com excegdo dos nomes da formadora Tania e da pesquisadora Lais, todas as participantes da CoP-PAEM séo
identificadas por nomes ficticios.
Informag®es sobre esta perspectiva em Canavarro, Oliveira e Menezes (2012), Cyrino e Oliveira(2016).
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Trabalhos Descricdo
Elsa, Zeni e Rita a respeito de suas experiéncias em sala de aula. Analise
coletiva das praticas a partir dos registros compartilhados.

Fonte: As autoras.

As informacOes coletadas para este artigo consistiram de anotagdes do
diario de campo da pesquisadora acerca da participacdo da professora Zeni nos trabalhos
supracitados e de transcricdes de interacGes audiogravadas entre essa professora e as demais
participantes da CoP-PAEM, durante o empreendimento Estudo dos Conjuntos Numéricos, e
de trechos de aulas desenvolvidas por ela no Trabalho 6. Apesar de o estudo incidir somente
em uma participante da CoP, ele ndo constitui um estudo de caso. A escolha por essa
professora aconteceu devido a sua participacdo mais central em discussdes e negociacdes de
significado, cujos pontos de enfoque estavam relacionados, especificamente, ao conceito de
namero irracional ou, de modo mais amplo, ao tema conjuntos numéricos. Zeni é uma
professora com 29 anos de magistério na Educacao Bésica, que demonstra confianca em sua
capacidade profissional. Sua participacdo na comunidade tem como caracteristica
predominante a continua afirmacédo de seus conhecimentos e da efetividade de suas estratégias
de ensino de Matematica.

A partir dos registros originarios da CoP, organizamos um inventério dos
encontros da comunidade realizados durante o referido empreendimento, e descrevemos cada
um dos trabalhos que o constituiram. Para a analise, percorremos esse inventario na busca por
evidéncias de momentos de vulnerabilidade profissional vivenciados pela professora Zeni na
CoP, e indicios do desenvolvimento de agéncia profissional mediada por meio da sua
participacdo no contexto formativo da CoP-PAEM (LASKY, 2005; OLIVEIRA; CYRINO,
2011; CYRINO, 2016; 2017).

Ao encontrarmos tais indicios, organizamos episodios (EP) e evidenciamos
elementos da IP (CYRINO, 2017; KELCHTERMANS, 2009) (re)significados por Zeni em
processos de negociacbes de significado (WENGER, 1998), e que influenciaram o
desenvolvimento de sua agéncia. Buscamos por esse tipo de interacdo porque o
desenvolvimento da IP de professores (e em particular, de sua agéncia profissional) em CoPs
relaciona-se diretamente ao processo de aprendizagem (negociacgao de significados) inerente a
sua participacdo ou pertenca nessas comunidades. Segundo Wenger (1998), o processo de
negociacdo de significados é constituido e sustentado pela interacdo entre 0s processos de
participacdo e de reificacdo. O processo de participagdo ndo muda apenas 0 que 0S

individuos sabem ou fazem, mas, sobretudo, muda quem s&o (suas identidades) e como
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interpretam o que fazem em diferentes contextos (WENGER, 1998). Esse processo é
caracterizado pelo envolvimento e engajamento dos individuos em trabalhos e
empreendimentos das CoPs e pela apropriacdo do repertério ali compartilhado. A participacao
esta articulada, em uma constituicdo dual e mdtua, com o processo de reificacéo. Tal processo
é caracterizado pelas projecdes dos participantes das CoPs, enunciadas ou n&o, a respeito dos

significados que produzem para as experiéncias significativas que vivenciam no mundo.

4 ELEMENTOS DA IP DE PEM (RE)SIGNIFICADOS PELA PROFESSORA ZENI

Apresentamos, a seguir, elementos da IP de PEM que identificamos terem
sido (re)significados por Zeni durante sua participacdo em discussdes e negociacbes de
significado no empreendimento Estudo dos Conjuntos Numéricos, a saber: percepcdo acerca
da atividade profissional e conhecimento especifico e pedagdgico sobre nimeros irracionais.
Estes elementos orientam nossas analises para sustentarmos a discussao acerca de seu apoio

ao desenvolvimento de sua agéncia profissional.

4.1 Percepcdo Acerca da Atividade Profissional

No inicio do desenvolvimento do Trabalho 2: Proposicdo, resolucao,
discussdo e adaptacdo de tarefas pela CoP, a professora Zeni percebeu gque as iminentes
demandas decorrentes de trabalhos negociados e legitimados na comunidade estavam
distantes de suas necessidades profissionais (relacionadas a vulnerabilidades que vivenciava
em suas salas de aula), e desalinhadas de seus propésitos com o ensino de conjuntos
numéricos. Ao compartilhar esses propésitos com a CoP, ponderando-os (1), Zeni
desencadeia uma negociacdo de significados a respeito das finalidades de ensinar conjuntos

numéricos na Educacdo Bésica (EP1).

1 Zeni  Eu ndo sei se estou dando muita importancia para isso, mas a minha ideia de ensinar
conjuntos é para que o aluno consiga... Ndo é nem para que ele entenda, porque [...] depois,
nos anos finais (da Educacgdo Basica), ele pode até entender melhor, mas (meu propésito) é
que o aluno use a ideia de conjuntos para resolver problemas. Eu tenho esse objetivo.

Tania  Utilizar a ideia de conjuntos numéricos para resolver problemas...

Zeni  Sabe aqueles problemas: “Tantos alunos leem o jornal A, tantos leem o jornal B...”

Tania  Problemas de légica.

Zeni  Eu tenho essa (finalidade). Assim, ndo sei se a minha ideia esta errada...

Tania N&o.

Mara Eu ja gosto que ele (o aluno) entenda a classificagio (dos nimeros). Que o aluno entenda o
que é um numero natural, um nimero inteiro, o que é um ndmero racional... (Para) que ele
ndo faca aquela “mistureira”. Porque eles come¢cam a misturar (a classificacdo dos

~No o wN
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nimeros). Eu tenho uma preocupagdo muito grande, até mais do que isso (de resolver
problemas) no Ensino Médio.

8 Tania Essa questdo que a Zeni colocou... [...] Qual é a finalidade de ensinarmos conjuntos
numeéricos tanto no Ensino Fundamental quanto no Ensino Médio? (Esse tema) esta la no
curriculo, nés ensinamos... Mas, por que é necessario tudo isso? Qual é a relevancia desse
conhecimento para o curriculo que temos na escola? Por que é bom que os alunos aprendam
a lidar com os conjuntos numéricos?

9 Zeni  Entdo, para mim, eu vejo isso. E importante (estudar conjuntos numéricos) para que ele (o
aluno) consiga resolver esse tipo de problema de logica.

10 Tania Mas, o aluno precisa da linguagem dos conjuntos, Zeni, para lidar com os problemas de
l6gica?

11  Zeni  Aindo. [...] Mas ela (essa linguagem) faz parte (do tema conjuntos numéricos) Tania, entao
ndo dé& para vocé falar sé do conjunto sem falar da linguagem!

12 Tania Sim, o aluno pode fazer uma relagdo. Mas, digamos assim, eu nao posso pensar nNos conjuntos
numeéricos enquanto conhecimento matemdtico voltado “para” essa finalidade, ndo pode
ser...

13 Zeni  N&o pode ser s0 isso...

14 Tania [..] (ndo pode ser) sé para resolver problemas. (Isso) pode estar vinculado, articulado. Mas
precisamos tentar dimensionar um pouco qual é a relevancia desses conceitos (de conjuntos
numericos) no curriculo. Para isso, precisamos pensar na relevancia deles dentro do campo
da Matematica. [..] E (necessario desenvolver) esse olhar para os conhecimentos
matematicos e tentar situar esses conteidos dentro do campo da Matematica, para entender
porque eles estdo 14 no curriculo (da Educagdo Bésica).

(Encontro do dia 28/03/16 — EP1)

A participacdo de Zeni neste episodio configurou um momento de
vulnerabilidade profissional, no qual a professora evidenciou, dentre outros aspectos, uma
confusdo entre o estudo dos conjuntos numeéricos e o estudo de problemas que envolvem o
Diagrama de Venn. Ademais, ao compartilhar na CoP propdsitos que evidenciavam aquilo
que legitimava ser parte de seus deveres profissionais (1) (5), com vistas ao desenvolvimento
de um trabalho consistente em sala de aula, mas que se mostravam distantes daqueles
subjacentes as ac¢fes conjuntas da CoP, a professora expds-se ao risco de se tornar alvo de
contestacfes ou questionamentos (KELCHTERMANS, 2009; OLIVEIRA; CYRINO, 2011).
Isto aconteceu na interacdo com Tania (8) (10) (12) (14).

Pela atitude adotada por Zeni e entonagédo de sua voz (1) (5), observamos
que a professora buscava a validacéo das participantes da CoP-PAEM para seus prop6sitos, 0s
quais, apesar de parecer ponderar, “[..] ndo sei se estou dando muita importancia para isso”,
“[...] ndo sei se a minha ideia estd errada”, demonstrava certa convic¢do de que nao seriam
questionados. A justificativa exteriorizada pela professora (11) fundamenta matematicamente
suas falas anteriores, e corrobora nossa inferéncia sobre a busca dessa validacdo. Apesar de
considerados na negociagdo observada no EP1, esses propdsitos ndo foram validados pela
CoP, intensificando a experiéncia de vulnerabilidade de Zeni.

Mara (7) criou um contraponto ao que foi compartilhado (1). Ainda que seus

propdsitos com o ensino de conjuntos numeéricos estivessem restritos a classificacdo dos
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nameros, Mara demonstrou preocupacdo com a aprendizagem de seus alunos, evidenciando
compromissos éticos e sociais assumidos na profissdo, especialmente com esses individuos
(FULLAN, 1993; CANAVARRO, 2003; KELCHTERMANS, 2009; LASKY, 2005;
CYRINO, 2016; 2017). Ja a professora Zeni indicou um deslocamento de sua percepcéo da
atividade profissional (KELCHTERMANS, 2009) de um eixo que prioriza o desenvolvimento
matematico dos alunos, onde Mara parece estar, para outro, cujo foco é fundamentalmente o
conteddo matematico (CANAVARRO, 2003). O que ¢ reiterado pela participante, ao afirmar
que garantir a compreensdo dos alunos a respeito do tema conjuntos numéricos ndo € uma
preocupacéo (1).

O contraponto de Mara acentuou o caréater utilitarista do propoésito de Zeni
para o trabalho com conjuntos numéricos, um tema que parece destituido de significado e
relevancia matematica para a professora, constituindo apenas recursos para a resolucao de
problemas. Isto compromete a perspectiva da Matematica como ciéncia avancando para além
de seu carater instrumental e relega, das prioridades de Zeni, o desenvolvimento de discussées
e estudos mais aprofundados a respeito de temas e conceitos matematicos, como aqueles que
permeiam e sustentam a sistematizacdo do conceito de nimero irracional. E algo que parece
néo ser contemplado no trabalho da professora com seus alunos (1) (3). Ao ser contestada por
Tania (10), Zeni sugere perceber que ha alguma limitacdo em seus propositos com 0 ensino
do referido tema matematico e, mesmo demonstrando ndo estar convencida a respeito disso,
reifica a necessidade de amplia-lo na CoP (13).

Esse pode ser caracterizado como um diadlogo desconfortavel
(KELCHTERMANS, 2009), o qual apresenta potencial para provocar, nos professores,
reflexdes profundas a respeito de elementos de sua IP, possibilitando a eles (re)significarem
tais elementos quando julgam necessario. Neste sentido, Zeni mobiliza-se para (re)significar
seus conhecimentos especifico e pedagogico da Matematica, como apresentamos na secao a
seguir (4.2). Assim, percebe-se um indicio de que a participacao da professora (evidenciada
por seu envolvimento e engajamento nos trabalhos) e as reificagdes produzidas por ela, que
caracterizam a negociacdo de significados na pratica da CoP-PAEM, promoveram o
desenvolvimento de sua agéncia profissional para a acdo. No entanto, identificamos que o
desenvolvimento dessa agéncia por Zeni ndo esta atrelado somente a vivénciade momentos de
vulnerabilidade no EP1 como experiéncias positivas. Ainda que esses momentos néo
fragilizem ou paralisem a professora e que ela demonstre ter confianga na CoP para se expor,
ndo caracterizamos tais momentos como experiéncias de abertura em que Zeni vivencia uma

vulnerabilidade, a qual demanda a suspensdo de suas certezas, 0 questionamento de suas
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convicgdes e conhecimentos, por acreditar nos beneficios que ela pode trazer (para si mesma
ou para outrem). Ao contrério, Zeni sente-se profundamente incomodada pela ndo validagao
dos propositos que compartilha, algo que coloca em questédo sua IP de PEM.

Inferimos que a mobilizacdo de Zeni para 0 engajamento nas discussdes
subsequentes (secdo 4.2) acontece, principalmente, por conta dos compromissos que assumiu
com a CoP enquanto participante desse contexto formativo. Ela reconhece que sua
participacdo vai além de um mero engajamento direto nas praticas conjuntas dessa
comunidade (WENGER, 1998). Isto a faz legitimar as demandas e os consequentes esforcos
da CoP no desenvolvimento de trabalhos do empreendimento Estudo dos Conjuntos
Numéricos, ainda que demonstre ressalvas quanto a efetividade deles. Nesse processo, ao se
sentir desafiada, Zeni engaja-se em reflexdes e negociacfes que exigem a (re)significacdo de

elementos de sua IP.

4.2 Conhecimento Especifico e Pedagdgico Sobre NUmeros Irracionais

No desenvolvimento do Trabalho 5, a professora Zeni exteriorizou, na CoP,
um significado produzido por ela (15), relacionado a definicdo de nimeros irracionais com
base em sua representacdo fracionaria. Esse significado produzido pela participante,
compartilhado com seus pares, desencadeou uma negociacao de significados (EP2).

15 Zeni E também (o ndmero irracional pode ser representado por meio) de algumas divisdes. Porque
existem algumas divisdes, que estdo na (forma de) fragdo (entre dois nimeros inteiros com
denominador diferente de zero), que vocé vai dividir e que também “cai” (resulta) em um
namero irracional.

16 Lais Na&o!

17 Zeni Sim!

18 Lais Naforma de fracdo entre dois nimeros inteiros (com denominador diferente de zero), néo!

19 Tania Se a fragéo for entre dois nimeros inteiros (com denominador diferente de zero) o resultado é
racional.

20 Lais O numero irracional ndo tem como ser registrado na forma de fragdo (entre dois nimeros
inteiros com denominador diferente de zero), Zeni.

21 Zeni Mas, ndo pode acontecer de eu querer dividir dois nimeros inteiros (e o denominador ser
diferente de zero) [fala pausadamente enfatizando cada um dos termos] e cair (resultar) em um
namero irracional?

22 Elsa Nao!

(Encontro do dia 26/09/16 — EP2)

A agéncia de Zeni identificada em (4.1) levou a professora a vivenciar um
momento de vulnerabilidade profissional, relacionado a seu conhecimento matematico

especifico. Zeni tem o significado que produziu para 0os numeros irracionais (15) contestado

seguidamente por Lais (16) (18).
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Cabe destacar que essa interacdo entre as participantes (EP2), apesar de se
mostrar rude, devido a rispidez das respostas de Lais e Elsa, ou mesmo diretiva, por conta da
resposta dada por Tania, ndo foi desrespeitosa com Zeni. Mesmo néo validando o significado
compartilhado pela professora, matematicamente equivocado, em momento algum a CoP
desqualificou seu conhecimento matematico ou sua competéncia profissional. Essas reaces
negativas ndo sdo observadas nessa comunidade por conta do respeito matuo existente nas
relacGes estabelecidas entre as participantes, do compromisso que assumem com suas proprias
aprendizagens e, especialmente, com a aprendizagem dos outros. Ainda e sobretudo, pela
liberdade que encontram na CoP para didlogos, discussdes e negociacdes de significado
genuinas. Esses aspectos, presentes na pratica da comunidade, possibilitam as participantes
expressarem-se sem melindres, vivenciando relagfes mutuas harmoniosas ou conflituosas
(WENGER, 1998).

Apesar da visivel desestabilizacdo, Zeni busca equilibrar a experiéncia de
vulnerabilidade que vivencia mobilizando recursos e contra argumentando (21), indicio de
agéncia como resisténcia. No entanto, a professora nao recorre a argumentos fundamentados
em um conhecimento matematico formal para tentar validar sua reificacdo (15); ao contrario,
apoia-se em ideias intuitivas (21), o que Giler (2017) aponta ser uma estratégia comum entre
0s PEM ao lidarem com ndmeros irracionais.

A dificuldade de Zeni em produzir significados para 0os nimeros irracionais
(15) (21) oferece indicios de uma dificuldade da participante em produzir significados para 0s
nimeros racionais de modo geral (SOUTO, 2010; GULER, 2017). Isto se torna algo
problematico se pensarmos que, comumente, 0s professores definem os nimeros irracionais
para seus alunos como numeros ndo racionais. A dificuldade dos professores em definir um
namero racional interfere na maneira como definem para seus alunos um namero irracional,
0 que, por sua vez, pode comprometer a compreensdo desses individuos acerca desse conceito
(GULER, 2017).

Para Zeni, o conceito de namero irracional ndo esta claro. A defini¢do de
um namero irracional para a professora se da nao pela impossibilidade de ser representado por
um quociente entre dois nimeros inteiros (no qual o denominador é diferente de zero), mas
pelas caracteristicas do resultado obtido na divisdo de dois nimeros inteiros, criteriosamente
escolhidos (23) (29). Isto explicita uma dependéncia de Zeni em identificar a irracionalidade
de um numero por meio das caracteristicas de seu registro decimal (ZASKIS; SIROTIC,
2010).
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Esse significado produzido pela professora para 0s ndmeros irracionais
torna-se mais evidente no decorrer da negociacéao de significados apresentada no EP3.

23 Zeni  ge ey for dividir um namero por 7 [...] Faz ai (na calculadora) % (dois dividido por sete),

vamos ver...

24 Tania (registra a divisdo na calculadora). Se vocé dividir 2 por 7 (o resultado da divisdo) ¢ racional,
porque o ndmero, ele ja esta escrito na forma de razdo entre dois nimeros inteiros. Ou (o
resultado) vai ser finito ou vai ser uma dizima periodica...

25 Zeni  Mesmo eu dividindo 2 por 7? Mas, se tivesse mais casas (decimais) ai...?

26  Elsa  Ele vai ser racional.

27  Zeni  Euainda vou procurar no livro (didatico), porque tem algumas dizimas que (o livro) fala que
é irracional!

28 Tania Dizima infinita ndo periddica é irracional.

29  Zeni  Ah! A (dizima) infinita ndo periddica é irracional! Est4 bem! [...] Mas e aqui (aponta um
registro na calculadora), eu dividi agora 9 por 7. Quem me garante que esse ndmero
(resultado da divisdo) ndo tem mais casas (decimais)? [...] Vai acontecer o caso de repetir
(esse periodo)?

30 Tania Vaiacontecer de repetir (o periodo infinitamente) ou parar (0 nimero ndo ser uma dizima).

31 Zeni  Eundo acredito nisso! Eu sou igual a S8o0 Tomé!

i 9 - . _—
32 Lais  Mas, olha 5 (nove dividido por sete), ndo sdo dois nimeros inteiros?
33 Zeni  Entdo, qualquer fracdo que eu escrever, em que seja inteiro os dois nimeros (numerador e

denominador) ele (o resultado) é racional? [...] Ah eu vou pegar um livro didatico que tem
essas coisas!
(Encontro do dia 26/09/16 — EP3)

Zeni insiste na possibilidade de encontrar um ndmero irracional que possa
ser escrito como o quociente entre dois nimeros inteiros, com denominador diferente de zero
(23) (25) (29). Para isso, a participante opta por dividir dois nimeros primos entre si, em um
esforco em convencer as demais participantes de que esta certa.

Além da dificuldade em produzir significados para numeros racionais e
irracionais (25) (29), inferimos que, para Zeni, parece ndo existir relagdo direta entre um
quociente entre dois nimeros inteiros com denominador diferente de zero (escrito na forma
fracionéria) e seu resultado (representacdo decimal). Em outras palavras, para a professora,
parece ser possivel que esse quociente resulte tanto em um ndmero racional quanto em um
namero irracional, dependendo das caracteristicas desse resultado (apresentar dizima
periddica ou ndo, finitas ou infinitas casas decimais apds a virgula). Essa mesma percepc¢ao €
evidenciada por alguns professores nos estudos de Zaskis e Sirotic (2010).

Os significados compartilhados pela formadora Tania para a defini¢do de
nameros racionais e de nameros irracionais (24) (28) (30) sdo reiterados por Elsa (26), que
evidencia produzir um significado coerente para os numeros irracionais. As participacdes da
formadora e da professora Elsa possibilitam a Zeni legitimar os significados matematicos por
elas produzidos e compartilhados (29) (33). No entanto, Zeni parece ndo compreendé-los.

Fazemos essas inferéncias com base em suas afirmacdes (27) (31) (33).
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Para Zeni, validar o conhecimento matematico especifico de Téania, Lais e
Elsa, professoras com menos tempo de servigo em sala de aula do que ela, seria admitir um
(des)conhecimento perante toda a CoP, 0 que a exporia a ponto de fragiliza-la. Para muitos
professores,

[...] encontrar outras formas de pensar, reavaliar crencas e concepgdes, e
negociar significados a respeito de conhecimentos especificos nem sempre é
uma pratica confortdvel. Admitir que “ndo sabe” ou que ndo consegue lidar
adequadamente com um conceito ou propriedade matematica, por exemplo,
implica em expor algumas de suas fragilidades, e isso faz com que o
professor se sinta vulneravel [...] (GARCIA, 2014, p. 86).

Assim, para que essa vulnerabilidade ndo configurasse uma desqualificacdo
de seu conhecimento matematico diante da CoP, Zeni busca fundamentos para seu equivoco
recorrendo a autoridade do livro didatico (27) (33), que pouco (ou nunca) é questionada pela
maioria dos PEM. Os esforcos envidados por essa participante nos EP2 e EP3 indicam sua
perturbacao ao ter seu conhecimento matematico problematizado na CoP, um aspecto basilar
de sua IP de PEM.

Mesmo que consideremos momentos de vulnerabilidade como experiéncias
capazes de desestabilizar os professores em processo de formacdo e de provocar o
desenvolvimento de sua agéncia profissional, inferimos, novamente, que Zeni ndo vivencia 0s
momentos de vulnerabilidade nos episddios anteriores como experiéncias positivas. A
participante, apesar de evidenciar sua desestabilizacdo, ndo se mostra receptiva ao amparo que
é oferecido pelas participantes da CoP no processo de negociacao de significados. Zeni parece
vivenciar esse momento como um desafio da comunidade & solidez e ao carater
inquestionavel de seu conhecimento matematico e, consequentemente, de sua trajetéria como
professora. Assim, esses momentos nao a paralisam ou fragilizam, nem a mobilizam de modo
a torna-la disponivel e disposta a aprendizagem. Por desafia-la, tais momentos mostram-se
potenciais ao desenvolvimento de sua agéncia profissional mediada por sua participacdo na
CoP, algo distinto do que acontece as demais professoras participantes dessa comunidade.

As negociacles de significado protagonizadas por Zeni nos EP2 e EP3
articulam-se aquela desencadeada no EP1. As dificuldades que fragilizam o conhecimento
matematico especifico da professora, e que se evidenciam no significado produzido por ela
para 0s numeros irracionais (EP2 e EP3), interferem em sua IP cerceando, por exemplo, sua
percepcdo a respeito de o qué é relevante ensinar (KELCHTERMANS, 2009) (EP1). De
maneira mutua, o propdsito utilitarista de Zeni com o ensino de conjuntos numéricos (EP1)

limitou sua necessidade de (re)significar, ampliar ou aprofundar seu conhecimento
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matematico especifico e pedagdgico a respeito desse tema, particularmente sobre 0s nimeros
irracionais.

A semelhanca do que discutimos na secdo (4.1), 0s COmMPromissos
assumidos por Zeni, ao participar da pratica da CoP-PAEM, articulados a sua busca continua
de manter suas convicg¢des inabaladas, influenciaram no desenvolvimento de sua agéncia
profissional. Um indicio dessa agéncia como mobilizacdo para a acdo, crucial para a
(re)significacdo de seu conhecimento matematico, pode ser observado fora da CoP, no
desenvolvimento do Trabalho 6: Desenvolvimento da aula exploratoria planejada
coletivamente. Zeni sistematizou o conceito de namero irracional com seus alunos, algo que
ndo legitimava ser parte de seus deveres profissionais e que ela ndo vislumbrava ser possivel
desenvolver, devido a existéncia de fragilidades, sobretudo em seu conhecimento matematico
especifico.

Apos seus alunos de uma turma do Ensino Médio trabalharem em pequenos
grupos em sala de aula, resolvendo a tarefa Duplicac&o da Area do Quadrado (ANEXO E) na
busca por encontrar o valor da medida do lado de um quadrado com area igual a 50cm?, um

namero irracional, Zeni iniciou uma discussao com vistas a sistematizacao desse conceito:

Zeni Todos os grupos chegaram a uma mesma situagéo, ndo é?

Alunos  N&o encontramos um ndmero exato (para a medida do lado do quadrado)

Zeni Exatamente! [...] Deu 7,07... Se fizermos 7,07 x 7,07 ndo vai dar exatamente 50 cm®de &rea. Mas,
uma coisa que vocés observaram é que esse quadrado existe, nao existe?

Alunos  Sim.

Zeni Se 0 quadrado existe, a medida de seu lado também existe, eu sé ndo consigo prever exatamente

quanto ela vale. Entdo, é nesse ponto que eu quero chegar com vocés. O que vocés fizeram esti
aqui (indica os dois quadrados de &rea 25 cm?) [...] vocés cortaram os dois quadrados na diagonal
(para formar uma terceira figura, um quadrado cuja area é o dobro da area do quadrado anterior)
[...] cada quadrado foi dividido em quantas partes?

Alunos Em duas.

Zeni Cada parte dessa € um...?
Alunos  Triéngulo!
Zeni Que tipo de triangulo é esse? Triangulo retangulo. [...] (indica a hipotenusa) Esta medida do

triangulo chama...?

Aluno  Hipotenusa!

Zeni Quando eu monto o quadrado, de &rea 50cm?, [...] o0 que era a hipotenusa do triangulo passou a
ser 0 qué no quadrado?

Alunos O lado.

Zeni [...] Se eu pensar no tridngulo retangulo aqui (indica a figura no quadro), sera que eu ndo consigo
descobrir essa medida (indica a hipotenusa)?

Alunos  Consegue! Usando o Teorema de Pitagoras.

Aula do dia 05/10/2016

Desenvolvendo o Teorema de Pitdgoras, os alunos, em conjunto com a

professora, chegam ao valor +/50 para a hipotenusa, que representa o lado do quadrado cuja
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area foi duplicada (Figura 2). Para encontrar um valor aproximado a v/50, mas representado

na forma decimal, os alunos recorreram a calculadora.

Figura 2 - Calculo da medida do lado do quadrado de area 50cm?
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Fonte: Registros da aula de Zeni.

Encontrado o valor da medida do lado desse quadrado, a professora

continuou o processo de sistematizagao:

Zeni N6s chegamos no objetivo da nossa aula, que é apresentar para vocés esse numero (representado
na forma) decimal, esse nimero que ndo tem fim. [...] O objetivo era mostrar para vocés que esse
namero existe. Que caracteristicas diferentes ele tem em relagdo aos outros nimeros que vocé
conhecem? [...].

Aluna  Ele estd no conjunto “Q” (dos nimeros racionais).

Zeni Sera que ele estd no conjunto “Q”? [...] O que o conjunto “Q” representa?
Alunos  Os numeros fracionarios, os decimais, 0s negativos...
Zeni Genericamente eu posso representar esses numeros dessa forma * % " [...] E todo nGimero que eu

posso escrever na forma de fragéo (entre dois nimeros inteiros com b #0).
Aula do dia 05/10/2016
Apéds definir em linguagem matematica formal, o conjunto Q dos nimeros
racionais (Figura 3), Zeni apresentou alguns exemplos de elementos pertencentes a esse
conjunto, nameros representados na forma fracionaria ou decimal, para que os alunos
pudessem fazer a conversao entre essas representacoes e relembrassem as caracteristicas dos

ndmeros racionais.

Figura 3 - Defini¢do do conjunto dos nimeros racionais

Fonte: Registros da aula de Zeni.

Deste modo, Zeni esperava que 0s alunos percebessem que o valor
encontrado para o lado do quadrado de area 50cm? era impossivel de ser escrito na forma de
uma fracdo entre dois nimeros inteiros, com denominador diferente de zero. Isto foi possivel
com o0 apoio da professora, que finalizou essa sistematizacdo da seguinte maneira:
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Zeni Entdo olha 14, quando for uma dizima, um (nimero) decimal finito, eu consigo escrever na forma de
fragdo, certo? O nosso nimero, 7,0710678... eu ndo consigo transformar em um ndmero fracionario
[...] esse é um ndmero irracional. Apesar de a gente ndo ter precisao desse valor, ele existe, ele é
real e ele ndo tem as mesmas caracteristicas dos outros nimeros que conhecemos.
Aula do dia 05/10/2016
Zeni mostrou seguranca ao encaminhar a sistematizacdo do conceito de
namero irracional com seus alunos, incluindo uma discusséo acerca das caracteristicas dos
ndmeros racionais para ressaltar suas diferencas com relagdo ao numero irracional, algo com
que a professora teve muita dificuldade em lidar na CoP (EP2, EP3). Inferimos que as
negociacdes de significado protagonizadas por Zeni na CoP-PAEM constituiram uma
oportunidade de a professora problematizar seu conhecimento matematico especifico e
pedag6gico sobre numeros irracionais. Em sala de aula, ao interagir com seus alunos e
perceber que o que havia discutido na CoP em termos tedricos, sobre o conceito de nimero
irracional, fazia sentido em sua pratica letiva, a professora reifica o que € um ndmero
irracional. As negociacfes na CoP, muitas vezes, ndo resultam em (re)significacGes imediatas,
demandando tempo e outras oportunidadesde aprendizagem em outros contextos.
Vivenciar todo esse processo fez Zeni compartilhar na/com a CoP, durante o

Trabalho 7: Reflex&@o p6s aula, sua aprendizagem.

34 Zeni Eu até aprendi que nimero irracional ndo tem (registro na forma de) fracdo entre dois nimeros
inteiros (com denominador diferente de zero) (risos). [...] Sempre quando apresentava exemplos
de nimero irracional no quadro para os alunos, eu hunca coloquei uma fragdo. Mas, eu pensava
“eu ndo vou por, porque ndo sei se (essa fracdo que pensei) é (irracional)”. Entdo eu so ficava
mesmo (em exemplos como) as raizes e o &. Mas, no meu intimo eu pensava: “deve existir uma
fracdo (entre dois nUmeros inteiros, com denominador diferente de zero, que represente um
namero irracional)”!

(Encontro do dia 07/11/16 - EP4)

Mesmo demonstrando certa relutancia, Zeni valida o fato de que sua

participacdo nas negociacbes de significados na CoP-PAEM, durante o empreendimento
Estudo dos Conjuntos Numéricos, possibilitou a (re)significacdo de seu conhecimento
matematico especifico e pedagdgico (34). O relato de suas praticas referentes a momentos
anteriores ao seu engajamento nessas negociacBes explicitam fragilidades em seu
conhecimento profissional, como a dificuldade em produzir significados, definir e
diferenciar numeros racionais de nameros irracionais (“néo sei se (essa fragdo que pensei)
é (irracional)”); consequentes limitagdes em suas praticas letivas (“Entdo eu so ficava
mesmo (em exemplos como) as raizes e o n.”’); e a busca por suporte em ideias intuitivas,
ao invés daquelas sistematizadas e fundamentadas em conhecimento matemético formal

ao lidar com numeros irracionais (GULER, 2017) (“Mas, no meu intimo eu pensava ‘deve
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existir uma fracdo (que represente um numero irracional)’!”). Esse relato da professora
distancia-se da aula desenvolvida por ela no Trabalho 6, momento em que foi capaz de
avancar nas discussdes matematicas com seus alunos, ampliando-as: tais aspectos reiteram

nossas inferéncias sobre sua aprendizagem.

5 CONSIDERAGOES FINAIS

Ao analisarmos a participacdo da professora Zeni em negociacGes de
significado desencadeadas durante o desenvolvimento do empreendimento Estudo dos
Conjuntos Numéricos na CoP-PAEM, cujos pontos de enfoque envolviam o tema conjunto
numéricos ou, especificamente, nimeros irracionais, identificamos elementos de sua IP de

PEM que foram (re)significados(Quadro 4).

Quadro 4 — (Re)significagdo de elementos da IP de PEM
Elemento da IP de
PEM Pontos de enfoque das negociagdes de significado
(re)significado

Finalidade das professoras em ensinar conjuntos numéricos na Educagédo Bésica:

Utilizacdo da ideia de conjuntos pelos alunos para resolver problemas de logica
envolvendo o Diagrama de Venn;

Impossibilidade de ensinar conjuntos numéricos sem tratar de sua linguagem
simbdlica especifica;

Compreensdo dos alunos a respeito da classificagdo dos nimeros;

Limitacdo do ensino desse tema somente para a resolugdo de problemas;

Relevancia do tema em estar no curriculo de Matematica.

Percepgdo acerca
da atividade
profissional

Defini¢do dos nimeros irracionais com base em sua representacdo fracionéria:

Impossibilidade de um ndmero irracional ser representado por um quociente entre
dois inteiros (com denominador diferente de zero);

Uma razdo entre dois nimeros inteiros (com denominador diferente de zero) é
racional; assim, seu resultado ou sera uma dizima finita ou uma dizima periédica;
Uma dizima infinita ndo periddica é irracional;

Definicdo e diferenciacéo de nimeros racionais e nimeros irracionais;

LimitagBes em praticas letivas;

Justificativas sustentadas em ideias intuitivas ao invés daquelas sistematizadas e
fundamentadas em conhecimento matematico formal.

Conhecimento
especifico e
pedagdgico sobre
ndmero irracional

Fonte: As autoras.

A trajetoria de aprendizagem de Zeni, evidenciada por sua participacao ativa
no referido empreendimento da CoP-PAEM, por sua apropriacdo do repertorio ali
compartilhado e pelas reificacbes (projeces) enunciadas ou ndo, possibilitou a professora

(re)significar sua percepcdo acerca da atividade profissional e seus conhecimentos
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matematicos especifico e pedagdgico. Isto ocorreu ao encontrar, na CoP, um espago seguro
para se expor, compartilhando propdsitos com o ensino de temas e conceitos matematicos e
significados produzidos para eles, sem receio de ser julgada ou desqualificada pelas outras
participantes da comunidade; ao conhecer e legitimar significados produzidos por outras
professoras para esses mesmos temas e conceitos matematicos, bem como seus propdsitos
para o ensino deles, ambos distintos dos seus; ao ser questionada, de modo respeitoso, sobre
propdsitos e (des)conhecimentos profissionais ja validados em sua trajetoria como professora;
ao ser provocada a pensar a respeito desses conhecimentos, no intuito de amplia-los ou
aprofunda-los; e ao participar de dialogos desconfortaveis (KELCHTERMANS, 2009).

Estes sdo aspectos presentes na pratica da CoP-PAEM que refletem, ao
mesmo tempo em que fomentam, a proximidade entre as participantes, sua disponibilidade
para interagir, a existéncia de respeito mutuo entre elas, do compromisso que assumem com
as aprendizagens (prdprias e dos outros), a liberdade para interagdes genuinas (harmoniosas
ou ndo, mas, sobretudo, respeitosas).

Nesse contexto formativo, Zeni, uma professora resistente e convicta do
carater inquestiondvel de seus conhecimentos e propdsitos profissionais, que vivencia
momentos de vulnerabilidade e desenvolve sua agéncia profissional de modo muito particular,
encontrou tempo e espaco necessarios para problematizar elementos de sua IP de PEM,
especialmente seu conhecimento especifico acerca dos ndmeros irracionais. Ainda que seja
possivel identificar indicios de que o conceito de nimero irracional ndo esta claro para a
professora, algo que relacionamos a limitacdo do trabalho com este conceito matematico por
meio de apenas uma tarefa, o que foi (re)significado e reificado por Zeni nas negociacoes de
significado passou a integrar o repertorio de conhecimentos e de recursos da professora,
construidos e legitimados com o apoio da comunidade. Essas reificacbes tornaram-se recursos
acessiveis e possiveis de serem mobilizados pela professora, no enfrentamento de situacGes de
vulnerabilidade vivenciadas na CoP ou em suas salas de aula, envolvendo o trabalho com
conjuntos numéricos e numeros irracionais. Isto reitera a CoP-PAEM como um espaco
proficuo para fomentar aprendizagens profissionais e 0 movimento de constituicdo da IP de

PEM, respeitando a unicidade de cada uma das professoras participantes.
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CAPITULO 2

ACOES DA PRATICA DE UMA COMUNIDADE DE PROFESSORAS DE
MATEMATICA EM FORMACAO E O DESENVOLVIMENTO DA AGENCIA
PROFISSIONAL

Resumo: Este artigo analisa a¢Ges da pratica de uma comunidade de professoras de
Matematica em processo de formacgdo continuada, que apoiaram o desenvolvimento de sua
agéncia profissional, diante de experiéncias de vulnerabilidade. Para tanto, foi realizada uma
investigacdo qualitativa, de cunho interpretativo, do desenvolvimento de trabalhos do
empreendimento Estudo dos Conjuntos Numéricos por essa comunidade. Os resultados
evidenciam que a adaptacdo de uma tarefa matematica, a organizacdo de um plano de aula e
as reflexbes sobre aulas desenvolvidas na perspectiva do Ensino Exploratorio fomentaram
acOes na préatica dessa comunidade que influenciaram a constituicdo da identidade profissional
(IP) dessas professoras, apoiando o desenvolvimento de sua agéncia profissional. O
acolhimento e o amparo existentes entre as professoras, sustentados por relacdes de apoio
matuo, respeito e solidariedade, fizeram emergir a percep¢do conjunta de ndo estarem
sozinhas nas experiéncias de vulnerabilidade vivenciadas dentro e fora da comunidade. Essas
relagOes e percepgdes positivas fortaleceram a autoconfianga das professoras, o que refletiu de
modo positivo em sua IP, especialmente em suas autoestima e autoimagem, fomentando sua
agéncia profissional.

Palavras-chave: Formacdo de professores que ensinam Matematica. Comunidade de Pratica.
Identidade Profissional. Autoestima e autoimagem.

PRACTICE ACTIONS WITHIN A COMMUNITY OF MATHEMATICS TEACHERS IN
TRAINING AND THE DEVELOPMENT OF PROFESSIONAL AGENCY

Abstract: This article analyses practice actions of a community of Mathematics teachers in
service which supported the professional agency development, before experiences of
vulnerability. Thereunto, a qualitative investigation with interpretative approach was
performed, on the works development of the enterprise Study of Numerical Sets by this CoP.
The results make evident that the mathematical task adaptation; the lesson plan organization
and the reflections on the classes developed under the Inquiry Based-Teaching promoted
actions in the practice of this CoP that influenced these teachers’ professional identity (PI)
constitution, supporting their professional agency development. Reception and shelter among
these teachers, supported by mutual support, respect and solidarity helped emerging the
mutual perception on they are not alone in vulnerability experiences lived inside and outside
the CoP. These relationships and positive perceptions strengthen the teachers’ self-
confidence, what reflected positively in their PI, especially in their self-esteem and self-image,
promoting their professional agency.

Keywords: Mathematics teacher education. Community of Practice. Professional identity.
Self-esteem and self-image.
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1 INTRODUCAO

O movimento de constituicdo da identidade profissional (IP) de professores,
particularmente de professores que ensinam Matematica (PEM), é caracterizado por seu
carater complexo, dindmico, temporal e experiencial (DE PAULA, 2018). No intuito de
problematizar o desenvolvimento da IP de PEM em diferentes contextos formativos,
discutindo aspectos que o influenciam e o constituem, um nimero crescente de estudos tém
sido publicado em ambito internacional e nacional (DARRAGH, 2016; DE PAULA,
CYRINO, 2017; LOSANO; CYRINO, 2017). Corroborando esses estudos estéo investigacoes
desenvolvidas pelo Grupo de Estudo e Pesquisa sobre a Formacdo de Professores que
Ensinam Matematica (Gepefopem) acerca das potencialidades que grupos de estudos
formados por (futuros) professores, formadores de professores e pesquisadores e cultivados de
modo a constituirem Comunidades de Pratica (WENGER, 1998; WENGER; McDERMOTT;
SNYDER, 2002) tém evidenciado para aprendizagens profissionais e o desenvolvimento da
IP dos PEM (CYRINO et al., 2014; GARCIA, 2014; NAGY; CYRINO, 2014; CYRINO,
2016; 2017; CYRINO; BALDINI, 2017; JESUS; CYRINO; OLIVEIRA, 2018).

Neste sentido, propomo-nos a analisar agdes da pratica da Comunidade de
Pratica de Professores que Aprendem e Ensinam Matematica (CoP-PAEM) que apoiaram 0
desenvolvimento da agéncia profissional de professoras em processo de formagao continuada,
diante de experiéncias de vulnerabilidade. Essas experiéncias foram vivenciadas no
desenvolvimento de trabalhos conjuntos do empreendimento Estudo dos Conjuntos
Numéricos, que envolveram o tema ndmeros irracionais. De uma perspectiva sociocultural, a
agéncia profissional (LASKY, 2005; OLIVEIRA; CYRINO, 2011; CYRINO, 2017) é um dos
elementos integrantes do movimento de constituicdo da IP de PEM. Assumimos essa IP como
um processo complexo, continuo, que acontece na confluéncia de aspectos sociais e
individuais, tendo em vista um conjunto de ‘“crengas e concepgdes interconectadas ao
autoconhecimento e aos conhecimentos a respeito de sua profissdo, associado a autonomia
(vulnerabilidade e sentido de agéncia) e a0 compromisso politico” (CYRINO, 2017, p. 704).
Ao investigar o contexto de uma CoP, concebemos a IP e a aprendizagem como processos
sociais “interligados, que se constituem por meio da participacdo do individuo nas praticas
sociais de comunidades que eles valorizam e que os reconhece como membros” (GARCIA,
2014, p.117).

A seguir, apresentamos um quadro tedrico a respeito de CoPs na formagéo

de professores e no movimento de constituicdo de sua IP, os procedimentos metodoldgicos, 0s
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resultados e discussdes e algumas consideragdes.
2 COMUNIDADES DE PRATICA E A CONSTITUIGAO DA IP DE PEM

Estudos a respeito de Comunidades de Préatica (CoPs) constituidas na
perspectiva de Wenger (1998) e Wenger, McDermott e Snyder (2002), como contextos
formativos de (futuros) professores que ensinam Matematica (PEM) tém apontado
potencialidades dessas CoPs como espacos privilegiados para fomentar e explorar processos
de aprendizagem e 0 movimento de constituicdo da identidade profissional (IP) desses
professores (GRAVEN, 2003; GOOS; BENNISON, 2008; CYRINO et al., 2014; GARCIA,
2014; NAGY; CYRINO, 2014; CYRINO, 2016; JESUS; CYRINO; OLIVEIRA, 2018).
Segundo Wenger (1998), a identidade consiste em uma experiéncia vivenciada pelos
individuos na participacdo em CoPs. Essa participacdo (engajamento dos individuos na
préatica das CoPs e apropriacdo do repertério construido e compartilhado pela comunidade)
constitui e sustenta, em articulacdo com o processo de reificacdo (projecOes feitas pelos
participantes a respeito dos significados que produzem para suas experiéncias), 0 processo de
negociacdo de significados, por meio do qual a aprendizagem acontece e os individuos
tornam-se quem sdo (WENGER, 1998). A participacdo em CoPs de PEM promove o
engajamento  muatuo entre esses individuos na busca por empreendimentos
conjuntos/articulados®®, cuja finalidade ¢é possibilitar aprendizagens, sobretudo a
aprendizagem deles uns com o0s outros. Essas aprendizagens interdependentes ficam
evidentes na preocupagdo € no compromisso que os participantes das CoPs demonstram ter
com sua propria aprendizagem e com a dos outros, cuidando das opinides compartilhadas e
dos argumentos utilizados para sustenta-las (GOMEZ; RICO, 2007).

Deste modo, a participacdo ativa em CoPs muda ndo apenas 0 que 0S
professores sabem e fazem, mas, sobretudo, muda quem sdo como profissionais € como
interpretam o que fazem em diferentes contextos (WENGER, 1998). Por meio dela é possivel
aos PEM desenvolverem sua IP e (re)significar elementos que a fundamentam, sustentam e
orientam. Esses elementos, interconectados e mutuamente constituidos, sdo pontuados por
Cyrino (2016, 2017) como: conhecimentos necessarios a profissdo; crencas e concepgdes que

os professores desenvolvem sobre sua profissdo, autoconhecimento — autoimagem,

%2Em CoPs (WENGER, 1998) esse termo remete a um processo que se constitui e se define a medida que seus
participantes negociam e assumem tarefas ou responsabilidades (articuladas a pratica local) que sdo
desenvolvidas com vistas ao alcance de objetivos definidos em conjunto pela CoP.
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autoestima, motivagdo para o trabalho, percepcdo da atividade profissional e perspectivas
futuras (KELCHTERMANS, 2009), compromisso politico e autonomia profissional —
vulnerabilidade e agéncia (OLIVEIRA; CYRINO, 2011). O desenvolvimento dessa IP
envolve ndo s6 a concepcao que os professores tém de si mesmos, mas inclui a concepgéo e a
imagem que os outros individuos constroem e exteriorizam a respeito deles
(KELCHTERMANS, 2009, CYRINO, 2016; 2017; DARRAGH, 2016). A articulagdo entre
essas concepgdes influencia o modo como os professores ensinam, desenvolvem-se
profissionalmente, e suas atitudes em relacdo a mudancas no contexto educacional (GARCIA,
2014). A influéncia que individuos significativos (KELCHTERMANS, 2009) exercem no
desenvolvimento e na (re)significagdo de elementos da IP de professores por meio de
interacdes, discussdes, negociacbes de significado, do apoio oferecido ou recebido em
experiéncias, de feedbacks positivos ou ndo, tém reflexos especialmente em suas autoestima e
autoimagem profissionais. A autoimagem, segundo Kelchtermans (2009), corresponde a
maneira como os professores percebem a si mesmos como profissionais, ja a autoestima
refere-se a apreciacdo que fazem de seu desempenho profissional em dado momento, levando
em conta o que legitimam ser sua atividade profissional (deveres, compromissos, direitos)
(KELCHTERMANS, 2009).

Assim sendo, consideramos que as autoestima e autoimagem positivas
influenciam a (re)significacdo de elementos da IP dos PEM, como a agéncia profissional,
necessaria a admissdo e vivéncia de desafios, os quais comumente constituem experiéncias de
vulnerabilidade. De maneira mutua, o desenvolvimento da agéncia profissional desses
professores reflete em toda sua IP, fortalecendo-a e refor¢cando a existéncia de concepcoes,
percepcdes e sentimentos positivos relacionados a visdo de si mesmos e a avaliacdo que
fazem de seu trabalho, fomentando o sentimento de satisfacdo e de bem estar profissional. A
agéncia e a vulnerabilidade profissionais sdo elementos que permeiam acdes e reflexdes dos
professores relacionadas a sua pratica docente (LASKY, 2005; KELCHTERMANS, 2009;
OLIVEIRA; CYRINO, 2011; PRIESTLEY; BIESTA; ROBINSON, 2015).

Para Lasky (2005), a vulnerabilidade é uma experiéncia emocional
desencadeada por situagdes de naturezas diversas, que influencia e sofre influéncia do
contexto em que o professor esté inserido, bem como de caracteristicas de outros elementos
de sua IP. Assim, a vulnerabilidade pode desencadear sentimentos negativos, suscetibilizando
ou paralisando o (futuro) professor, ou provocar desestabilizacdo sem desamparé-lo
(OLIVEIRA; CYRINO, 2011; CYRINO, 2017). Essa vulnerabilidade (positiva) que

possibilita a suspensdo momentanea de certezas e convicgdes pelos professores (por
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momentos mais ou menos longos, pouco ou muito frequentes) (OLIVEIRA; CYRINO, 2011),
0 questionamento e a reflex&o sobre si mesmos, sobre a parcialidade de seus conhecimentos,
sobre os fundamentos de suas concepc¢es, sobre experiéncias profissionais e os significados
produzidos para elas € que julgamos fundamentais para promover aprendizagens dos
professores, a constituicdo de sua IP e o desenvolvimento de sua agéncia profissional
(LASKY, 2005; OLIVEIRA; CYRINO, 2011; CYRINO, 2017).

Em uma perspectiva sociocultural, essa agéncia refere-se a qualidade
(relacional e temporal) do engajamento dos individuos em praticas sociais que lhes séo
relevantes. Seu desenvolvimento é mediado, acontecendo nesse e por meio desse engajamento
(PRIESTLEY; BIESTA; ROBINSON; 2015). Cyrino (2017) afirma que essa agéncia €
manifestada quando os professores, em interacdo com estruturas sociais, exercem influéncia,
fazem escolhas e tomam decisdes que afetam seu trabalho e revelam seu compromisso
profissional e ético, por meio de ideias, motivacdes, interesses e objetivos. Para que se sintam
confortaveis e confiantes em exercer sua agéncia profissional, resistindo a imposi¢fes ou
mobilizando-se para provocar ou implementar mudancas em seu contexto de trabalho,
destacamos a relevancia da participacdo de PEM em CoPs constituidas como contextos
formativos. Nelas, por meio de interagdes solidarias e respeitosas entre os participantes, e de
trabalhos conjuntos com potencial para desencadear discussoes, reflexdes e negociacfes de
significados relacionados a sua pratica profissional, €é possivel aos professores
(re)significarem elementos de sua IP, fortalecendo-a e fomentando o desenvolvimento de sua
autonomia profissional. Deste modo, os professores podem experimentar a vulnerabilidade
como um elemento inerente a profissao, a constituicdo de sua IP e ao desenvolvimento de sua

agéncia profissional, mas como algo possivel de ser vivenciado e enfrentado em conjunto.

3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS E CONTEXTO INVESTIGADO

Realizamos um estudo longitudinal de natureza qualitativa e cunho
interpretativo, na perspectiva da pesquisa—intervencdo (KRAINER, 2003), de acOes da pratica
da CoP-PAEM* entre os anos de 2015 e 2016. Os encontros da comunidade foram

quinzenais, com duragdo de duas horas e meia, realizados no Laboratorio de Matemética do

%A CoP-PAEM foi constituida no ano de 2011 e até o ano de 2018 encontrava-se em atividade.
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Colégio Estadual de Paranavai. Participaram desta investigacdo as professoras Rita, Dora,
Rosa, Mara, Zeni, Elsa, Aila**, a formadora/coordenadora Tania e a pesquisadora Lais.

As participantes propuseram e negociaram os trabalhos do empreendimento
articulado Estudo dos Conjuntos Numeéricos: Trabalho 1 — Estudo teorico; Trabalho 2 —
Proposicao, resolugdo, discussdo e adaptacdo de tarefas matematicas; Trabalho 3 —
Simulacéo de uma aula, conduzida pela formadora, na perspectiva do Ensino Exploratorio
(EE)®; Trabalho 4 — Estudo do Framework®; Trabalho 5 — Planejamento de uma aula na
perspectiva do EE a respeito de numeros irracionais; Trabalho 6 — Desenvolvimento de uma
aula exploratéria planejada coletivamente; e Trabalho 7 — Reflexdo ap6s desenvolvimento
dessa aula. Estes trabalhos foram desenvolvidos em encontros da CoP-PAEM (Trabalhos 1,
2, 3,4,5e7)eem aulas ministradas por Zeni, Rita e Elsa, nas respectivas escolas em que
atuam (Trabalho 6). O desdobramento desses trabalhos ndo aconteceu de forma linear. Eles
foram retomados quando necessério, como o Trabalho 2, desenvolvido em dois momentos
distintos, ap6s os Trabalhos 1 e 4. Todos eles foram legitimados e desenvolvidos pela CoP
articulando necessidades e anseios profissionais das professoras em formacdo e
intencionalidades da formadora/coordenadora e da pesquisadora.

Para este artigo, as informacdes coletadas consistiram de anotagdes do
diario de campo da pesquisadora e de transcri¢cbes de interacfes audiogravadas entre as
participantes da CoP-PAEM durante a realizacdo dos Trabalhos 2, 5 e 7, momentos em que a
participacdo das professoras em formacdo assumiu maior centralidade no referido
empreendimento. Com base nas informac6es coletadas, organizamos um inventario com uma
descricdo detalhada desses trabalhos conjuntos realizados pela CoP.

No desenvolvimento do Trabalho 2 (ap6s o Trabalho 4), as participantes

resolveram, discutiram e adaptaram uma tarefa matematica (ANEXO D) compartilhada pela

professora Zeni em momento anterior, envolvendo o ndmero irracional \/E a qual
denominaram Duplicacdo da Area do Quadrado (ANEXO E). Tendo em conta a adaptaco
dessa tarefa, as participantes dedicaram-se a organizar um plano de aula e a elaborar um texto,
parte do plano, para orientar discussdes com seus alunos, e a sistematizacdo do conceito de

namero irracional nas respectivas fases, discussdo coletiva das resolugdes e sistematizacédo

%Com excegdo dos nomes da formadora e da pesquisadora, todas as participantes da CoP-PAEM séo
identificadas por nomes ficticios.

%Mais informagdes a respeito da perspectiva do Ensino Exploratério em Canavarro (2011) e Cyrino e Oliveira
(2016).

*®Quadro referéncia que associa acdes de professores no processo de organizagdo e de gestdo de uma aula na
perspectiva do Ensino Exploratorio, com as fases dessa aula (CYRINO; TEIXEIRA, 2016).
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das aprendizagens, de uma aula na perspectiva do EE. No Trabalho 6, as professoras Zeni,
Elsa e Rita prontificaram-se a desenvolver a aula organizada na CoP com algumas de suas
turmas. Tania e Lais acompanharam as aulas das trés professoras e as registraram em video e
audio para que, posteriormente, fossem apresentadas e analisadas em conjunto na CoP
(Trabalho 7). Ressaltamos que as aulas de Zeni e Elsa foram desenvolvidas no Ensino Médio,
em turmas do 1°. e do 3°. Anos, respectivamente; e as de Rita aconteceram em duas turmas de
7°. Anos do Ensino Fundamental. Essa professora, ao contrario das duas outras, ja havia
desenvolvido aulas na perspectiva do EE no ano de 2015, como parte de seu PDE*. No
Trabalho 7, em encontros distintos, trechos dos videos das aulas de cada uma das trés
professoras foram compartilhados com a CoP-PAEM, como um recurso para orientar
reflexdes individuais verbalizadas ou ilustrar relatos orais a respeito da experiéncia que
vivenciaram em suas salas de aula. Zeni compartilhou sua experiéncia em 10/10/2016, Elsa
em 07/11/2016 e Rita em 12/12/2016. Essa dindmica possibilitou uma reflexdo conjunta da
CoP a respeito das aulas desenvolvidas.

Para a analise dos dados buscamos, no inventario elaborado, momentos de
vulnerabilidade profissional vivenciados pelas professoras, na CoP-PAEM ou fora dela, e por
indicios do desenvolvimento de agéncia profissional mediada por sua participagdo no
contexto dessa CoP (LASKY, 2005; OLIVEIRA; CYRINO, 2011; CYRINO, 2016; 2017). De
posse de tais indicios, organizamos episodios (EP) e evidenciamos elementos da IP de
professores (CYRINO, 2017) relacionados a vulnerabilidade e a agéncia identificadas, com
énfase na autoimagem e autoestima profissionais (KELCHTERMANS, 2009). Na sequéncia,
analisamos esses EP com foco nas interacOes estabelecidas entre as participantes da CoP-
PAEM, desencadeadas por sua participacdo (discussdes, relatos, reflexdes, negociacdes de
significados) nesse contexto formativo, para discutirmos acbes da pratica dessa CoP que

apoiaram desenvolvimento da agéncia profissional das professoras em formacao.

4 ACOES DA PRATICA DA COP-PAEM E O DESENVOLVIMENTO DA AGENCIA PROFISSIONAL DE

PROFESSORAS EM FORMACAO

A seguir, apresentamos discussdes que ocorreram durante a adaptacdo de

uma tarefa matematica; na organizacdo de um plano de aula; e nas reflexdes sobre aulas

0 Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE) é uma politica pUblica de formagdo em servico do estado
do Parana, que visa a proporcionar, aos professores da rede publica estadual,subsidios tedrico-metodoldgicos
para o desenvolvimento de agdes educacionais sistematizadas e que resultem no redimensionamento de sua
pratica.
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desenvolvidas na perspectiva do EE que evidenciam acGes da pratica da CoP-PAEM que

apoiaram o desenvolvimento da agéncia profissional das professoras em formacao.

4.1 Adaptagdo de uma Tarefa

Ao assumir o desafio de planejar e desenvolver uma aula na perspectiva do
EE, a CoP precisava, inicialmente, escolher, elaborar ou adaptar uma tarefa matematica com
potencial para desencadear a dindmica de uma aula nessa perspectiva. Diante desta demanda,

Dora compartilhou o que, para ela, seria um problema a ser superado (EP1).

1 Dora O desafio € encontrar uma tarefa matematica. Porque em uma tarefa posso abordar varios
contedidos [...] eu vou conseguir uma tarefa que seja direcionada para tudo isso? Minha maior
dificuldade serd essa. Conseguir essas tarefas ou visualizar nelas essas possibilidades (de
trabalho), entendeu?

(Encontro dia 25/05/2016 — EP1)

Inferimos que a dificuldade da professora pode estar relacionada ao fato de
as tarefas matematicas, comumente, serem trabalhadas em sala de aula na fixacao de ideias ou
conceitos matematicos previamente discutidos com os alunos, em contrariedade ao que
propde o EE. Ao perceber que as professoras vivenciariam um momento de vulnerabilidade,
experimentando algo pouco familiar as suas préticas letivas, Tania sugeriu o trabalho conjunto
de adaptacdo da tarefa matematica Diagonal do Quadrado (Quadro 5), proposta por Zeni no
Trabalho 2. A tarefa tratava do ndmero irracional /2, conceito ainda ndo estudado no

empreendimento Estudo dos Conjuntos Numéricos.
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Quadro 5 — Tarefa Diagonal do Quadrado

Projeto (Matematica)

Diagonal do Quadrado
Neste projeto vocé medira a diagonal de um quadrado e encontrara a relagdo entre essa medida e os nimeros
irracionais.

Pré-requisito — conhecimento dos conjuntos numéricos e do calculo de raiz quadrada

Vocé vai precisar — lapis, borracha, régua e esquadro;
—tesoura;

— papel.

Como fazer:
1. Numa folha de papel, desenhe dois quadrados de lado 1 dm (1 dm = 10 cm). Trace uma das diagonais
de cada quadrado.
. Qual é a area de cada quadrado, em dm??
. Recorte os quadrados.

Com as quatro pecas, forme a figura de um quadrado.

2
3
4. Corte cada quadrado em duas partes pela diagonal que vocé tragou.
5
g

i

1. Qual é a &rea do novo quadrado, em dm??

2. Que namero irracional representa a medida do lado do novo quadrado?

3. Meca, com a régua, o lado do novo quadrado, em decimetros. Qual o valor obtido?

4. Que comparagdo pode ser feita entre os itens b e c?

5. Como vocé poderia encontrar um valor para +/2, com aproximagao maior do que 1,41; que chegou até a
segunda casa decimal?

Concluséo
Existe alguma relacdo entre a Matematica e a geometria? Como é feita essa relagdo? Cite alguns exemplos.

Fonte: Apostila Dom Bosco.

As participantes concordaram com a sugestdo da formadora, e Rosa,
assumindo uma participacdo mais central na CoP, propds que todas se dedicassem a resolver a
tarefa em pequenos grupos e, em seguida, discutissem possiveis mudangas no enunciado ou
nos questionamentos apresentados. A professora ainda sugeriu que as discussdes fossem
concentradas nas secOes da tarefa Como fazer, Registros e Conclusdo, direcionadas aos
alunos. Suas sugestdes foram aceitas e a CoP iniciou uma negociacdo de significados acerca

da estrutura da tarefa matematica (EP2).

2  Tania Noitem 1, vamos manter 1dm mesmo?

3 Elsa Acho interessante (manter) porque essas unidades de medida ndo séo convencionais.

4  Tania Parando facilitar muito (para os alunos), ndo é?

5 Rosa E se a tarefa solicitasse o calculo da area do quadrado em decimetro e centimetro? E muita
informacé&o para os alunos?

6 Lais Eu fico pensando: de que maneira isso pode colaborar para o aluno construir o conceito de
numero irracional? Como a Rosa disse, sera que nao € muita informagao?

7 Tania Pode ser, de repente podemos focar mais onde queremos chegar...

8 Todas Sim!

9 Mara Se o aluno ja sabe o que é um nimero irracional néo teria tanto problema, mas se ele vai
construir o conceito desse nimero, ai eu acho que realmente (¢ muita informag&o)...

10 Tania Em seguida (Questdo 3), a tarefa pede para recortar os quadrados, e depois “corte cada
quadrado em duas partes pela diagonal que vocé tragou” e “com as 4 pegas forme a figura de
um quadrado”.

11 Zeni Eu tinha pensado em (solicitar): “que outras figuras vocé pode formar?”.

12 Tania Mas, ai ndo caimos na situagéo anterior, de repente fugir (do objetivo)? Vamos focar.

13 Todas Sim.

14 Tania Outra pergunta (secdo Registros) é “que mumero irracional representa a medida do novo
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quadrado”?
15 Rosa Jaesta falando (o que é o nimero).
16 Elsa E ndo foi tratado ainda o que é um ndmero irracional.
17 Zeni Retira o “irracional”. “Que numero representa a medida do lado do novo quadrado?”

(Encontro dia 13/06/2016 — EP2)

No EP2 é evidente a facilidade das professoras em identificar aspectos da
tarefa que, apesar de poderem causar davidas nos alunos, valem a pena ser mantidos, pelo
potencial que demonstram ter para instiga-los na resolucéo do que é proposto (3). Do mesmo
modo, essas participantes identificam aspectos da tarefa que podem comprometer seu objetivo
(9) (15) (16) e sugerem modificacdes coerentes (17). No entanto, elaborar questionamentos
que oferecam suporte aos alunos para construirem o conceito de nimero irracional é algo que
as professoras demonstram ter menos seguranga em fazer.

As sugestdes de Rosa (5) e Zeni (11), por exemplo, mostram-se
desalinhadas do objetivo que pretendem com a tarefa. Ao ponderar sua sugestdo, Rosa (5)
busca pelo apoio das demais participantes, que julga competentes para ajuda-la nesse
momento. Contudo, ao invés de uma resposta direta, Lais (6) interpbe um questionamento,
chamando a atencdo das professoras para a necessidade ndo s6 de pensarem nos
questionamentos a serem elaborados, mas, principalmente, em seu alinhamento com o
objetivo da tarefa. Tania concorda com Lais, e considera pertinente que a CoP mantenha seu
foco de trabalho (7), o que é validado por todas (8) e justificado por Mara. A professora
sustenta sua opinido, bem como a resposta da formadora, em seu conhecimento sobre o0 ensino
de Matematica e sobre a aprendizagem de seus alunos (9). Um cuidado que as participantes
demonstram ter em fundamentar os comentarios e apontamento exteriorizados na CoP.

Observamos que Zeni (11) precisou de ajuda da formadora (12) para
perceber que sua sugestdo incorria na situacdo destacada anteriormente (6) (7), que deveria
ser evitada na adaptacdo da tarefa matematica. Para Rosa e Zeni, ndo terem suas sugestes
validadas pela CoP nessa negociacdo poderia caracterizar um momento de vulnerabilidade
negativa, causando constrangimento e inibindo a participacdo de ambas. Entretanto, suas
opinides foram legitimadas pela comunidade, incorporadas e problematizadas na negociagao
do EP2. Deste modo a vulnerabilidade que vivenciaram configurou uma experiéncia de
abertura e confianca, necessérias a aprendizagem (LASKY, 2005). Essa negociacdo (EP2) foi
uma oportunidade de as professoras (re)significarem sua concepgao de que, na reestruturacéo
de uma tarefa matematica, sdo validas inser¢Bes de questionamentos ou modificacOes

quaisquer, desde que atendam aos propdsitos da tarefa.
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Apesar de as participantes terem conseguido negociar algumas mudancas
nessa tarefa matematica, ndo obstante dificuldades, Lais chamou a atencdo para a
caracteristica prescritiva da secdo Como fazer, que poderia comprometer a dindmica da aula,
sobretudo a possibilidade de os alunos construirem o conceito de namero irracional por meio
de seu trabalho autbnomo. Ao levar em conta o que havia sido negociado (EP2) e o
apontamento de Lais, a CoP validou a necessidade de problematizar, para os alunos, a
duplicacdo da area do quadrado, e sistematizou uma adaptacdo da tarefa mais alinhada aos

seus objetivos (Quadro 6).

Quadro 6 — Versao final da tarefa
DUPLICACAO DA AREA DO QUADRADO

Primeira parte:

1. Utilizando o papel quadriculado, construa um quadrado com lados de medida 5 cm.
2. Calcule a area desse quadrado e descreva seu raciocinio, justificando sua resposta.
3. Descreva a relagdo que existe entre a drea do quadrado e a medida de seu lado, representando-a em

linguagem algébrica.

Segunda parte
4, Construa um quadrado, cuja area seja o dobro da area do primeiro quadrado que vocé construiu. Qual

sera a medida do lado desse novo quadrado? Justifique sua resposta.
Fonte: CoP-PAEM

A tarefa Duplicacdo da Area do Quadrado significa uma reificacdo da
trajetoria de aprendizagens interdependentes da CoP a respeito da estrutura de uma tarefa
exploratéria. Ela € resultado do engajamento muatuo das participantes em um trabalho
conjunto; é constituida por significados, conhecimentos e opinifes individuais que foram
compartilhados, legitimados e (re)significados por elas, tornando-se parte do repertério da
CoP-PAEM. Em outras palavras, é algo para além da justaposicdo das aprendizagens de cada
uma das participantes. Ao refletir sobre sua participacdo nessa trajetoria (Trabalho 7), Elsa
identifica dificuldades e reconhece aprendizagens, o que a motiva seguir com os trabalhos na

CoP para o desenvolvimento de aulas na perspectiva do EE (EP3).

18 Elsa Para mim, a maior dificuldade ainda é adaptar tarefas matematicas. Sinto que tem algo de
errado com elas, mas eu ndo sei o que fazer (para modifica-las) [...] (mas) agora s6 de sentir que
tem algo que podia ser diferente na tarefa, eu ja fico feliz por isso. [...] Essa maturidade (para
adaptar as tarefas matematicas sozinha), com o tempo, vai acontecendo. [...] eu queria continuar
(esse trabalho na CoP) para estar mais preparada na hora de elaborar ou adaptar uma tarefa
[...] (Até agora) para mim foi fundamental participar do grupo!

(Encontro dia 12/12/2016 — EP3)

Apesar de ainda se sentir insegura em adaptar ou elaborar uma tarefa para

uma aula na perspectiva do EE, uma vulnerabilidade, Elsa (18) demonstra satisfacdo em
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perceber que j& identifica, nas tarefas, aspectos que ndo estdo em acordo com a referida
perspectiva de ensino. Esta aprendizagem de Elsa possibilitada por sua interagdo com outras
participantes na CoP-PAEM reflete de modo positivo em sua autoestima profissional. Sua
satisfacdo é tanto um resultado do desenvolvimento de sua agéncia como um condicionante
para fomenta-lo. Elsa reconhece sua aprendizagem como parte de um processo que demanda
tempo, um indicio de que, apesar de vivenciar uma situacdo de vulnerabilidade, sua agéncia
ndo foi comprometida, pois percebe a si mesma como uma aprendiz ao longo da vida
(GRAVEN, 2003), para quem a participacdo na CoP e a continuidade nos trabalhos e estudos
conjuntos é fundamental.

A agéncia exercida por Elsa, na CoP, é representativa da agéncia das demais
professoras em formacdo, que se manifestaram favoraveis a continuidade dos trabalhos
conjuntos envolvendo a adaptacdo de tarefas para o desenvolvimento de aulas na perspectiva
do EE. Elsa considerou a adaptacdo de tarefas matematicas uma oportunidade proficua de
aprender com os outros e, deste modo, sentir-se mais confiante em realizar tal agdo
futuramente. Neste sentido, a CoP ofereceu suporte a Elsa, possibilitando aprendizagens que
promoveram sua autoconfianca, fortaleceram suas autoestima e autoimagem profissionais e
estimularam mudancas em sua pratica letiva, o que reflete e fomenta o desenvolvimento de

sua agéncia mediada por sua participacdo na CoP.

4.2 Organizagdo de um Plano de Aula

No planejamento de uma aula na perspectiva do EE, dentre os elementos
que compdem a acdo Antecipar, desenvolvida pelo professor, estdo: prever resolucdes,
duvidas e erros dos alunos ao trabalharem com a tarefa proposta; estabelecer conexdes entre
as resolucdes previstas e entre elas e 0s conhecimentos matematicos a serem trabalhados na
aula, e pensar em possiveis questionamentos, orientacdes ou recursos a serem sugeridos aos
alunos para apoia-los no trabalho autbnomo com a referida tarefa (CYRINO; TEIXEIRA,
2016). Ap6s a adaptacdo da tarefa Duplicacdo da Area do Quadrado, a CoP dedicou-se a
desenvolver, em conjunto, esses elementos no intuito de organizar um plano de aula para o
trabalho com essa tarefa.

Observamos que esse processo representou uma experiéncia de
vulnerabilidade para as professoras, tanto por ser algo pouco familiar as suas praticas letivas,
quanto por ser um trabalho exigente, demandando a mobilizacdo e, muitas vezes, a

(re)significacdo de seus conhecimentos profissionais. Algo que julgamos ter intensificado essa
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vulnerabilidade foi o fato de que as professoras puderam vislumbrar a dimensé&o do trabalho a
ser desenvolvido com seus alunos, e 0s riscos subjacentes ao desafio que assumiam, na
medida em que organizavam o plano de aula. Antever esses aspectos deixou-as apreensivas,
mas ndo as paralisou. As professoras exerceram sua agéncia mantendo-se engajadas nesse
trabalho, o que relacionamos a sua percepcao de que essa experiéncia, ainda que colocasse em
risco sua IP de PEM, consistia em um momento de abertura, o qual poderia beneficiar seus
alunos (LASKY, 2005).

Para antecipar possiveis resolucGes da tarefa, bem como orientacdes e
questionamentos a serem feitos aos alunos, de maneira coerente ao conhecimento matematico
desses individuos, Tania incentivou as professoras a se colocarem no lugar deles, resolvendo a
tarefa com os recursos matematicos que sabiam que seus alunos dispunham (19). O
engajamento da CoP (EP4) evidencia (e reforca) o compromisso das participantes em manter
um alinhamento entre suas préaticas conjuntas e as demandas concernentes a realidade de suas
salas de aula. Assim, cada participante tem liberdade para se apropriar do repertorio
construido coletivamente pela CoP, “tanto quanto pode, necessita ou deseja” (GARCIA,
2014, p. 128), uma maneira de, em meio as aprendizagens interdependentes, manter o respeito
a individualidade do fazer matematico de cada uma delas. A primeira resolugcdo antecipada
(equivocada), sugerida por Lais (20), foi validada pela comunidade como algo possivel de ser

apresentado pelos alunos (23).

19  Tania Vamos pensar assim: n6s somos 0s alunos. Se vocés estivessem diante de uma tarefa como
essa, como € que voceés a resolveriam?

20 Lais  Euduplicava o lado (do primeiro quadrado).

21  Rosa  Aivocé teria 4 vezes (a area do primeiro quadrado)...

22  Tania Os nossos alunos podem fazer isso?

23  Elsa  Com certeza absoluta!

24  Tania E se 0nosso aluno fizer isso, 0 que precisamos pedir para ele?

25  Zeni  Calcular a area desse novo quadrado.

26  Tania Ele vai perceber que se fizer um quadrado de lado 10cm a &rea é 100cm? e se fizer um
quadrado de lado 20cm a &rea é 400 cm?. Entéo, essa area é quatro vezes maior que aquela.

27  Zeni  Na&o é o dobro.

(Encontro dia 13/06/2016 — EP4)

Na sequéncia do EP4, a CoP deu continuidade a resolugdo da tarefa,
considerando estratégias matematicas mais e menos sofisticadas, corretas e equivocadas, e
pontuando questionamentos e orientacdes aos alunos. Nesse momento, Zeni demonstrou
descrenga quanto a possibilidade de seus alunos utilizarem as estratégias antecipadas,
responderem itens da tarefa de forma coerente, e serem capazes de compreender a

irracionalidade de 2, apresentada pela Reducdo ao Absurdo. Mesmo insegura com o
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desenvolvimento da aula, a professora participou do Trabalho 6, um indicio de sua agéncia
profissional, o que possibilitou a ela (re)significar a imagem que havia construido de seus
alunos (EP5).

28 Tania (A aula) ficou abaixo da sua expectativa, superou suas expectativas, vocé esperava mais dos
?
29 Zeni liI(;Jin((Lsrﬁa experiéncia) valida. Dos alunos eu esperava menos, eles conseguiram fazer a tarefa,
todo mundo participou, ndo teve nenhum grupo que ndo conseguiu (resolver a tarefa).
(Encontro dia 10/10/2016 — EP5)

No Trabalho 7, Zeni identifica o retorno positivo dos alunos com a
participacdo ativa que demonstraram no trabalho proposto, o que refletiu de maneira também
positiva em sua avaliacdo da aula. D’ Ambrosio e Lopes (2014) destacam que a profissao de
professor requer vivéncias, as quais, quando refletidas (em processos individuais ou
conjuntos, como no Trabalho 7) tornam-se experiéncias estruturadoras da IP dos PEM. Deste
modo, inferimos que os Trabalhos 6 e 7 foram essenciais para Zeni, pois possibilitaram a ela
(re)significar elementos de sua IP (imagem dos alunos) e fortalecer sua autoimagem e
autoestima profissionais, percebendo-se capaz de assumir desafios e desenvolvé-los em sala
de aula, superando vulnerabilidades.

A CoP negociou e acordou que a sistematizacdo da acdo Antecipar e a
escrita do texto para orientar discussdes e a sistematizacdo do conceito de nimero irracional
com os alunos, que consistiam o plano de aula, seriam feitas pelas voluntarias Elsa e Lais.
Depois de organizado o plano de aula, ele foi compartilhado e discutido na CoP, e 0s ajustes
finais foram feitos. Durante o Trabalho 7, ao serem questionadas por Tania sobre a relevancia
gue o planejamento conjunto da aula, na perspectiva do EE, assumiu no Trabalho 6, as

participantes foram unanimes quanto a seguranca que esse trabalho proporcionou (EP6).

30 Tania Ter o plano de aula, ter feito essa discussdo em grupo antes, faz diferenga no desenvolvimento
da aula, o que vocés acham?

31 Zeni D& mais seguranca, temos um passo a passo bem orientado, ja sabemos que caminho seguir,
nao tem como dar errado. [...] quando nos organizamos, planejamos, se ndo sair do jeito que
escrevemos (antecipamos) é porque alguma coisa do meio interferiu.

32 Rosa E o Antecipar (da aula na perspectiva do EE), onde resolvemos tudo, prevemos as diferentes
resolugdes, para a tarefa matematica, que podem surgir. Entao, isso d& seguranca.

33 Elsa [..] Toda a inseguranca que eu tinha de aplicar pela primeira vez essa aula, pelo fato de
acontecer tudo o que planejamos, eu me sentia segura. Foi mais simples do que eu imaginava,
porque eu percebi que ndo ia acontecer muita coisa diferente do que nés ja haviamos
planejado. 1sso me deu seguranca, de verdade.

(Encontro dia 07/11/2016 — EP6)

Ainda que as professoras tivessem consciéncia de que enfrentariam

imprevistos em sala de aula, antecipar a organizacdo geral do trabalho com a tarefa
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Duplicacdo da Area do Quadrado fez com que elas se sentissem seguras em se arriscar no
desafio assumido na CoP.

O planejamento da aula em uma perspectiva exigente aos professores e
alunos, envolvendo um conceito matematico complexo, apesar de configurar um grande
desafio, era algo possivel de ser realizado pelas participantes dessa CoP, por meio de seu
engajamento mGtuo no Trabalho 5. E neste sentido que Gémez e Rico (2007) afirmam que
trabalhos de uma CoP séo capazes de promover aprendizagens interdependentes. Ficou
evidente as professoras o quanto elas poderiam aprender umas com as outras sobre algo que ja
sabiam fazer: planejar e desenvolver uma aula. Segundo Cavanagh e Garvey (2012), o
planejamento conjunto de uma aula tem o potencial de trazer mais ideias e abordagens
diferentes para sua organizacao, e de incentivar os professores a ousarem, a se desafiarem. O
planejamento, comumente solitario, foi desenvolvido na CoP de modo mais solidario, como
uma experiéncia compartilhada.

As professoras encontraram valor nas interagdes estabelecidas entre elas
(WENGER, 1998) reconhecendo a importancia das aprendizagens interdependentes na CoP-
PAEM. Seu apoio mutuo nos Trabalhos 2, 5 e 7 possibilitou avaliarem a experiéncia de
organizar e desenvolver uma aula na perspectiva do EE como algo exigente, mas positivo

(EP7), o que refletiu de maneira construtiva em suas autoestima e autoimagem profissionais.

34 Elsa Eu gostei muito da experiéncia. Fiquei bem feliz. [...] Foi a primeira experiéncia com aluno na
sala de aula, mas eu achei muito positiva e pretendo continuar desenvolvendo outras vezes
(aulas nessa perspectiva), em outras situagdes [...].
35 Rosa Vocé sai um “bagaco” da sala de aula, mas sai um “bagago feliz”, ndo é? (Ris0S).
(Encontro dia 07/11/2016 — EP7)
As avaliagOes positivas sugerem que as professoras validaram a perspectiva
do EE como proficua & aprendizagem de seus alunos e mais alinhada as suas expectativas
profissionais, suas concepcBes sobre um bom ensino de Matematica, suas percepcdes acerca
da atividade profissional (KELCHTERMANS, 2009). A experiéncia positiva fortaleceu a
autoimagem e autoestima das professoras, promovendo um sentimento de satisfacdo
profissional e as motivou a continuarem investindo em aulas nessa perspectiva de ensino (34),

um indicio de agéncia profissional, mediada por sua participagdo na CoP-PAEM.

4.3 Reflexdes Sobre Aulas Desenvolvidas na Perspectiva do EE
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Ao elaborar o plano de aula, Rita compartilhou com a CoP-PAEM sua
dificuldade e angustia relacionadas a gestdo do tempo que disponibiliza aos alunos para

resolverem tarefas matematicas em aulas na perspectiva do EE (EP8).

36 Rita Eu penso que um dos grandes problemas na aula é a gest&o do tempo [...] as vezes, eu deixo 15
min para os alunos pensarem (na tarefa matematica proposta), mas estou vendo que eles nao
estdo conseguindo resolver, e eu fico motivando, “vamos!” e a aula vai passando. Esse tempo
da aula eu acabo extrapolando por ficar cobrando os alunos. E o meu tempo ali na aula
também é complicado, porque tem muitos alunos em sala para atender. Entdo, como gerir esse
tempo? Vocé estipulou o tempo para a (resolucdo da) tarefa matematica, 15 minutos. Vocé
segue com a aula independente de o aluno termina-la? E assim que eu tenho que fazer? Porque
0 cuidado que (nés professores) temos é de que todos os alunos consigam fazer algo na aula.
Mas, e esse aluno que ndo concluiu a tarefa? Porque quase sempre eu consigo a participacdo
dos mesmos alunos, e os demais? E isso que esta me perturbando. Isso é um abandono
intelectual com o qual eu estou contribuindo, e isso é sério!

37 Todas Sim!

38 Tania Na verdade, acho que é por isso que estamos aqui (na CoP), porque sofremos com isso a vida
inteira.

39 Rita E como tratamos essa situagédo?

40 Rosa  Ficamos doentes, tiramos licenca...

41 Rita Eu j& estou pirando [...] n6s (professores) nos preocupamos com a aprendizagem de todos 0s
alunos. [...] O que temos que fazer? E quest&o da gestdo do tempo?

(Encontro do dia 09/05/2016 — EP8)

As falas de Rita remetem a uma experiéncia de vulnerabilidade profissional,
que relacionamos ao conflito existente entre aspectos da préatica desenvolvida pela professora,
orientada por fundamentos tedricos da perspectiva do EE, e elementos de sua IP de PEM.
Prever um tempo especifico da aula para o trabalho dos alunos com tarefas parece ndo fazer
parte das praticas rotineiras de Rita; assim, a necessidade de delimitar um tempo para esse
trabalho, sugestdo proposta pela perspectiva do EE, a desestabiliza. Inferimos que isso
acontece porque, para a professora, o cuidado (36) e a preocupagdo (41) em garantir a
aprendizagem dos alunos, dever que legitima ser parte de sua atividade profissional, implicam
ndo limitar o tempo para que todos eles tenham possibilidade de resolver as tarefas propostas
e atender a todas suas solicitacdes de ajuda durante esse processo. Assim, acatar a sugestdo
da teoria comprometeria seus esfor¢cos em promover a aprendizagem de seus alunos, fazendo-
a descumprir um dever profissional, contribuindo com um abandono intelectual. Rita aflige-
se diante do dilema que coloca em risco sua IP, especialmente os deveres profissionais que
legitima e 0 compromisso que assume com a aprendizagem de seus alunos, o que reflete de
maneira negativa em sua autoestima e autoimagem profissionais (36) (41).

Ao sentir-se vulneravel, Rita busca apoio na CoP, contexto no qual sente-se
segura em se expor, em questionar e solicitar ajuda. Essa parece uma tentativa da professora

de encontrar bases seguras ou, a0 menos, mais confortaveis para sustentar suas acdes em sala
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de aula, frente ao dilema vivenciado. No entanto, Kelchtermans (2009) destaca que
deliberagdes e decisdes subjacentes as acBes dos professores implicam escolhas com
consequéncias éticas e morais, e isto faz com que seja impossivel estabelecerem bases
incontestaveis para sustentar sua pratica letiva, 0 que, constantemente, os faz se sentirem
vulneraveis. Essa vulnerabilidade, que caracteriza o dilema de Rita (EP8), é uma condicéo
estrutural da profissdo (KELCHTERMANS, 2009), algo também vivenciado por outras
professoras, como explicitado por Tania (38). Para professoras cuja percepcao da atividade
profissional inclui garantir a aprendizagem dos alunos, esta é uma vulnerabilidade negativa,
que desestabiliza sua autoestima e autoimagem, comprometendo seu bem estar (36) (38) e
suscetibilizando sua saude fisica e mental (40) (41).

De modo a encorajar a participacdo das professoras, promovendo a
interacdo entre elas, Tania transfere para a CoP 0s questionamentos feitos por Rita (39) (41),
abrindo espaco para a participagdo mais central de outros membros da comunidade. Esta acao
de Téania corrobora a CoP-PAEM como um contexto que favorece e valoriza diversas formas
de participacdo, por meio das quais contribui¢cbes de diferentes naturezas sdo, nao sé
permitidas, mas consideradas pertinentes para a pratica dessa CoP. No EP9 observamos as
respostas de Lais, Rosa e Elsa que, ao se solidarizarem com Rita, agregam outros aspectos a
discussdo iniciada no EP8.

42 Lais  Estipular um tempo (para a resolucdo da tarefa matemética) € um jeito de, nas proximas aulas,
os alunos ficarem mais atentos, se concentrarem mais e tentarem resolvé-la no tempo
disponibilizado. [...] (Assim) com o tempo, 0 nimero de alunos que ndo consegue concluir (a
tarefa) no tempo estipulado, vai diminuindo.

43 Rosa No meu trabalho do PDE ha uma citagcdo sobre a questdo do tempo do aluno, e do professor
para se adaptar ao EE (faz a leitura): “O EE da Matemadtica precisa de tempo e de
continuidade para que o professor possa melhorar e aperfeigoar a sua pratica, 0 mesmo tempo
e continuidade que sdo necessarios para que os alunos lhe correspondam e desenvolvam aquilo
que ele proporciona: aprender conteidos matematicos, mas também modos de producgdo do
conhecimento matematico [..]. E um desafio a perseguir de forma continuada por todos
(CANAVARRO, 2011, p.17)".

44 Elsa  Porque o aluno ndo estd aprendendo sé um contelido matemaético, é (um processo de) aprender
uma forma de lidar com o conteudo [...] séo varias aprendizagens ao mesmo tempo. Eu penso
que ndo é o EE que esta atingindo s6 esses poucos alunos [...] Infelizmente tem situacBes que
envolvem o processo de aprendizagem deles, que fogem das nossas possibilidades de dar um
jeito. As vezes, é uma dificuldade que o aluno tem e que precisa da orientacdo de outro
profissional, que nédo s6 o professor [...].

(Encontro do dia 09/05/2016 — EP9)

As participantes percebem o momento de vulnerabilidade vivenciado por
Rita como parte de um processo de familiarizagdo, de professores e alunos, com a perspectiva

do EE, que lhes é mais exigente. Neste sentido, consideram a existéncia de outros fatores,

para além da gestdo do tempo, que permeiam ou influenciam a aula. Lais e Rosa, por
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exemplo, ressaltam a necessidade de tempo e de continuidade no trabalho com o EE para que
Rita consiga a participagédo de mais alunos. Destacamos, no EP9, a disponibilidade de Rosa
em compartilhar com a CoP, fundamentos tedricos sobre o EE que complementaram e
embasaram a opinido de Lais. Um cuidado da participante que sinaliza interdependéncia das
aprendizagens nesse contexto (GOMEZ; RICO 2007).

Elsa destaca que, no processo de adaptagdo dos alunos ao EE, é preciso
considerar que seu engajamento é demandado ndo sé para aprendizagens matematicas,
sobretudo para lidarem com uma forma mais dindmica de fazer matematica. Entretanto, a
participante ndo relaciona a dificuldade em mobilizar os alunos para participarem das aulas a
perspectiva de ensino adotada pelos professores, mas a aspectos que permeiam 0 processo de
aprendizagem desses individuos e que, muitas vezes, estdo fora de seu controle. Fatores
pessoais e sociais costumam ser mais determinantes na aprendizagem dos alunos que acgdes
desenvolvidas pelos professores para fomentar esse processo (KELCHTERMANS, 2009).
Entretanto, € comum encontrar professores que desconsideram a existéncia desses fatores e
culpam a si mesmos por desempenhos pouco satisfatorios de seus alunos, sentindo-se
angustiados e frustrados, algo presente nas falas de Rita (EP8). Lais, Rosa e Elsa (EP9)
esforcam-se em ajudar Rita a (re)significar sua autoestima e autoimagem profissionais, de
modo que a experiéncia de vulnerabilidade vivenciada anteriormente ndo a paralisasse. Por
meio do EP9, é possivel observar que, na CoP-PAEM, as professoras ndo sé encontram tempo
e espaco para refletir sobre suas préaticas letivas, como para apoiar umas as outras nesse
exercicio. Rita mostrou-se receptiva, ouvindo com atencdo as opinides e apontamentos
exteriorizados por essas participantes, um momento de vulnerabilidade que possibilitou a
professora questionar e refletir sobre si mesma, sobre essa experiéncia e os significados
produzidos para ela. Pensamos que isto pode ter contribuido para que ela decidisse, mais uma
vez, desenvolver uma aula na perspectiva do EE, o que evidenciaa agéncia profissional
mediada por sua participacdo na CoP-PAEM.

O apoio encontrado por Rita na CoP, articulado a oportunidade de assistir a
trechos de aulas de Zeni e Elsa, e de ouvir seus relatos e reflexdes sobre o que vivenciaram
em suas salas de aula do Ensino Médio (Trabalho 7), possibilitou a participante (re)significar
a experiéncia com suas turmas de 7°. Ano. Para Garcia (2014), relatar situacfes vivenciadas
em sala de aula ndo é somente uma forma de compartilhar experiéncias e conhecimentos,
também é uma forma de negociar significados (WENGER, 1998), uma oportunidade de
aprendizagem para quem relata e para quem ouve de modo atento e receptivo. Isto

possibilitou a Rita avaliar sua aula de outra forma, considerando influentes, para o
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desenvolvimento de suas aulas, aspectos que ndo estavam sob seu controle, ou eram sua
responsabilidade, como a maturidade dos alunos. A possibilidade de (re)significar essa
experiéncia com o apoio e solidariedade da CoP foi positivo para a IP de Rita, provocando

mudancas em sua autoestima e autoimagem (EP10).

45 Rita Positivo é poder levar algo diferente para a sala de aula, ver que alguns alunos conseguiram,
trouxeram alguma resolucao diferente. [...] Hoje eu penso (a meu respeito): fui (para sala), dei
meu melhor, fiz o que foi possivel. Satisfeita eu ndo saio (de sala), mas saio mais calma, ndo levo
tantos problemas para casa. [...] (Tenho a sensacdo) de que eu fiz o que podia fazer.

(Encontro dia 12/12/2016 — EP10)

Rita demonstra uma percepcdo positiva do trabalho, enaltecendo o que
conseguiu fazer, ao invés de focar naquilo que ndo foi possivel. Essa avaliacdo positiva foi
reforcada pela reacdo favordvel de alguns alunos a tarefa matematica proposta, o que
possibilita ao professor perceber seu trabalho valorizado, tornando-o mais confiante diante do
desafio que assumiu, das decisdes que tomou, fomentando e fortalecendo sua agéncia. Ainda
gue pouco satisfeita profissionalmente, Rita parece ter mais clareza quanto aos seus limites e
reconhecer seus esforcos, legitimando a existéncia de vulnerabilidades inerentes a profissao.
Sua trajetéria na CoP-PAEM evidencia que a (re)significacdo e o fortalecimento de suas
autoestima e autoimagem fomentou o desenvolvimento de sua agéncia profissional, necessaria
a admisséo e vivéncia de desafios. De maneira indissocidvel, o desenvolvimento dessa
agéncia promoveu sua autoconfianca, fazendo-a se sentir-se fortalecida para arriscar em sala

de aula, o que possibilitou olhar para si mesma e para seu trabalho de maneira mais positiva.
5 CONSIDERACOES FINAIS

Ao analisarmos a adaptacdo uma tarefa matematica, a organizacdo de um
plano de aula e as reflexdes sobre aulas desenvolvidas na perspectiva do EE, identificamos

um conjunto de acdes desenvolvidas na pratica da CoP (Quadro 7) que apoiaram 0

desenvolvimento da agéncia profissional das professoras em formacéo.

Quadro 7 — Ac¢0es das participantes no trabalho conjunto em um empreendimento de uma CoP

Trabalhos do

empreendimento Acoes

Compartilhar dificuldades, ideias e opinides;
N&o constranger os professores nem cercear iniciativas/participagdes, valorizando-as;
Adaptacéo de uma Fazer intervengOes para que vulnerabilidades néo fragilizem/paralisem os
tarefa professores;
Sugerir e negociar conjuntamente propostas e dindmicas de trabalho;
Promover o engajamento conjunto dos participantes nos trabalhos;




94

Focalizar objetivos dos trabalhos;

Possibilitar participagdes centrais;

Direcionar discussoes;

Ser receptivo as sugestdes, propostas e aos feedbacks;

Propor desafios possiveis de serem solucionados em conjunto;

Solicitar a validacdo de ideias, opinides ou sugestdes aos participantes;
Evidenciar equivocos ou divergéncias com respeito;

Escutar o outro com atencéo, respeitando o que é compartilhado (mesmo que
discorde);

Apresentar respostas abertas que possibilitem complementagdes, discordancias e a
ampliagdo de ideias conjuntamente;

Contribuir para a ampliagdo do repertério da CoP, compartilhando recursos;
Assumir dificuldades e reconhecer aprendizagens;

Manifestar o que deseja estudar, trabalhar na CoP e como fazé-lo.

Aceitar desafios;

Compartilhar medos, angustias e dilemas, e demonstrar solidariedade aos medos,
angustias e dilemas dos outros;

Manter o alinhamento entre praticas da CoP e praticas letivas;

Estar disponivel para interagir, compartilhando (des)conhecimentos, opinides,
Organizacéo de experiéncias;

um plano de aula (Re)significar imagens e conhecimentos construidos;

Dividir tarefas para conjugar resultados;

Validar o apoio da CoP na admissdo e vivéncia de desafios;

Reconhecer o potencial das aprendizagens interdependentes;

Refletir de modo positivo sobre a¢Ges planejadas na CoP e desenvolvidas fora delg;
Reconhecer a coeréncia entre as agdes da CoP e sua IP de PEM.

Solicitar esclarecimentos, explicacfes, questionar e ser questionado;
Estar disposto a receber e a oferecer ajuda para superar dilemas e dificuldades;

Reflexdes sobre Demonstrar empatia diante das experiéncias de vulnerabilidade dos outros;
aulas na Confrontar aspectos praticos e tedricos;
perspectiva do Discutir vulnerabilidades inerentes a profisséo;
Ensino Compartilhar reflexdes e discuti-las, sem julgé-las;
Exploratério Valorizar a(s) experiéncia(s) do outro e reconhecé-la(s) como objeto de reflexdo;

Agregar aspectos as discussdes, ampliando-as ou aprofundando-as;
Oferecer apoio ao outro em reflexdes sobre praticas letivas.

Fonte: As autoras

As acdes do Quadro 7 promoveram interacbes genuinas entre as
participantes da CoP, favorecendo aproximacgdes por meio do reconhecimento mutuo
(WENGER, 1998), que possibilitaram as professoras moldarem as experiéncias de significado
uma das outras, modificando ndo s6 o que sabiam ou o que faziam, mas quem elas eram
enquanto profissionais e, sobretudo, como interpretavam o que faziam em diferentes
contextos. Deste modo, foi possivel as participantes, especialmente as professoras em
formacéo, (re)significarem conhecimentos e concepgdes, o que refletiu em toda sua IP de
PEM, fortalecendo suas autoestima e autoimagem profissionais, fazendo-as sentirem-se mais
confiantes. Essa autoconfianga, por sua vez, proporcionou seguranca as professoras para
vislumbrarem e implementarem mudangas em suas praticas letivas, assumindo desafios em
sala de aula e os riscos inerentes a eles, o que fomentou o desenvolvimento de sua agéncia
profissional. Essas relagdes intrinsecas possibilitadas pela participagdo na CoP-PAEM

reiteram a articulacdo existente entre a confianca das professoras em formacdo (em si
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mesmas, nos outros e na CoP), o suporte oferecido pela comunidade a elas, e consequentes
mudancas em suas praticas letivas (GRAVEN, 2003).

As acdes desenvolvidas em conjunto pelas participantes da CoP-PAEM,
permeadas por relacbes de solidariedade, respeito muatuo, cumplicidade, empatia,
reciprocidade e confianca, possibilitaram as professoras encontrar, nesse contexto formativo,
espaco e tempo necessarios para problematizarem suas préticas letivas, além de participantes
(professoras, formadora, pesquisadora) solidarias e disponiveis a apoiad-las nesse processo.
Isto fez emergir um sentimento comum de acolhimento e amparo entre elas, levando-as a
perceber que, apesar das particularidades de suas IP e de seus contextos de trabalho, elas néo
estavam sozinhas ao enfrentarem as vulnerabilidades inerentes a profissdo, ao lidarem com
dilemas de suas praticas letivas rotineiras, ao se sentirem inseguras ou hesitantes em
assumirem desafios e, sobretudo, ndo estavam sozinhas na mobilizacdo para acdo, com vistas
a mudancas em suas praticas. Esse apoio fortaleceu a IP das PEM, influenciando em sua
agéncia profissional.

Assim, nesse contexto formativo em que o fazer matematico das professoras
é reconhecido e valorizado (por elas e pelos outros), e o trabalho solitario ou isolado nédo é
uma possibilidade considerada, as participantes em formacdo passam a conceber e,
principalmente, a exercer sua autonomia profissional, em termos do desenvolvimento de sua
agéncia profissional diante de experiéncias de vulnerabilidade, ndo de modo autossuficiente,

mas como um esforco envidado em conjunto, de maneira consciente e solidaria.
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CAPITULO 3

ACOES DE UMA FORMADORA NO DESENVOLVIMENTO DA AGENCIA
PROFISSIONAL DE PROFESSORES EM UMA COMUNIDADE DE PRATICA®

Resumo: Neste artigo, analisa-se como ac¢fes de uma formadora de professores apoiaram o
desenvolvimento da agéncia profissional de professoras participantes de uma Comunidade de
Pratica. Para tanto, realizou-se uma investigacdo qualitativa de sua participacdo no
empreendimento Estudo dos Conjuntos Numéricos. Os resultados evidenciam que a
formadora fomentou estudos de ideias e conceitos matematicos a respeito de numeros
irracionais; incentivou as professoras a trabalharem com tarefas matematicas desafiadoras; e
as apoiou no planejamento e no desenvolvimento de uma aula na perspectiva do Ensino
Exploratdrio sobre nimeros irracionais. A proximidade entre a formadora e as professoras
influenciou suas identidades profissionais, ao valorizar seu fazer matematico fomentando e
fortalendo sua agéncia profissional.

Palavras-chave: Formador de professores. Identidade profissional de professores. Formagao
continuada de professores que ensinam Mastematica.

TEACHER TRAINER ACTIONS IN THE DEVELOPMENT OF TEACHERS’
PROFESSIONAL AGENCY IN A COMMUNITY OF PRACTICE

Abstract: This paper aims to analyze how teacher trainer’s action supported the professional
agency development of teachers, members of a Community of Practice. Therefore, a
qualitative research of their participation in the enterprise Numerical Sets Study, with an
interpretative slant, was undertaken. The results show that the teacher trainer fostered the
study of ideas and mathematical concepts about irrational numbers; encouraged the teachers
to work with challenging mathematic tasks; supported them while planning and with the
development of a class planed on inquiry based-teaching about irrational numbers. The
closeness among the participants, the former and the teachers of CoP, affected their
professional identities, by valuing their mathematical practice, in order to foster and
reinforce their own professional agency.

Keywords: Mathematics education. Teacher trainer. Teachers’ professional identity.
Mathematics teacher education. Numerical sets study.

1 INTRODUCAO

O desenvolvimento de uma Comunidade de Pratica (CoP), na perspectiva de
Wenger (1998) e Wenger, McDermott e Snyder (2002), depende da existéncia, permanente e

integrada, de diferentes elementos, dentre eles, a presenca de liderancas internas reconhecidas e

% Artigo submetido a revista Educacio Matematica Pesquisa, do Programa de P6s-Graduados em Educagdo
Matematica da PUC-SP.
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legitimadas pelos participantes das CoPs (WENGER; McDERMOTT; SNYDER, 2002). Em
CoPs, constituidas como contextos de formacéo incial e continuada de professores que ensinam
Matematica (PEM), comumente, essa lideranca € de responsabilidade de formadores de
professores. Essas comunidades tém sido apontadas como espacgos proficuos para fomentar e
explorar a aprendizagem de (futuros) professores e, sobretudo, para promover o
desenvolvimento de sua identidade profissional (IP) (GRAVEN, 2003; GOOS; BENNISON,
2008; CYRINO et al., 2014; GARCIA, 2014; NAGY; CYRINO, 2014; CYRINO, 2016;
JESUS; CYRINO; OLIVEIRA, 2018; ESTEVAM; CYRINO, 2019 no prelo).

Apesar de o foco de investigagdes assentes em CoPs de PEM incidir, em sua
maioria, sobre aspectos do desenvolvimento profissional desses individuos em formagéo,
julgamos imperativo investigar o papel dos formadores de professores, como coordenadores, na
pratica dessas comunidades. Isso, porque a participacdo ativa de formadores nessas CoPs tem
emergido como um condicionante da aprendizagem dos professores em formacgéo (ESTEVAM,;
CYRINO, 2019 no prelo) e, dessa maneira, significa um aspecto determinante no movimento
de constituicdo de sua IP de PEM (GARCIA, 2014; CYRINO, 2016; 2017). Nesse sentido,
propomos esta investigacdo, cujo objetivo é analisar como acbGes de uma formadora,
legitimada coordenadora da Comunidade de Prética de Professores que Aprendem e Ensinam
Matemética (CoP-PAEM), apoiaram o desenvolvimento da agéncia profissional por
professoras participantes dessa comunidade, diante das experiéncias de vulnerabilidade
vivenciadas no empreendimento articulado Estudo dos Conjuntos Numéricos. Essas
experiéncias envolveram o trabalho com os nimeros irracionais, dentro e fora do contexto da
CoP.

Consideramos a agéncia profissional mediada®® (LASKY, 2005;
OLIVEIRA; CYRINO, 2011; CYRINO, 2017) um dos elementos integrantes do movimento
de constituicdo da IP de PEM. Nesta investigacdo, assumimos tal IP como um processo
complexo, continuo, que acontece na confluéncia de aspectos sociais e individuais, tendo em
conta “um conjunto de crencas e concepcOes interconectadas ao autoconhecimento e aos
conhecimentos a respeito de sua profissdo, associado a autonomia (vulnerabilidade e sentido
de agéncia) e ao compromisso politico” (CYRINO, 2017, p. 704).

Ao investigarmos o contexto de uma CoP, concebemos a IP e a aprendizagem
como processos interligados que se constituem por meio da participacdo dos individuos em

comunidades, nas quais sdo reconhecidos como membros e cuja pratica social eles valorizam

%Na secdo seguinte esclarecemos a razéo pela qual a agéncia profissional de professores é considerada mediada.
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(GARCIA, 2014). Apresentamos, na sequéncia, um quadro tedrico a respeito da formacéo de
professores em CoPs, com destaque para o papel do coordenador nesses contextos formativos; o
contexto do estudo e os procedimentos metodoldgicos; os resultados e discussdes e algumas

consideracdes.
2 A FORMACAO DE PROFESSORES EM UMA COP E O PAPEL DO FORMADOR

Na perspectiva de Wenger (1998) e Wenger, McDermott e Snyder (2002),
as Comunidades de Préatica (CoPs) podem surgir de maneira espontanea ou serem cultivadas.
Independente de sua origem, o desenvolvimento de uma CoP depende, fundamentalmente, da
emergéncia de liderancas internas; da existéncia de coordenadores, facilitadores, animadores
(WENGER, 1998; WENGER; McDERMOTT; SNYDER, 2002; PROBST; BORZILLO,
2008; BAKER; BEAMES, 2016). Nem sempre a expertise* esta centrada em quem gerencia a
CoP. O coordenador possui conhecimento a respeito do dominio da CoP que coordena, conecta-se
aos participantes de modo a conhecer cada um deles e suas necessidades de desenvolvimento e
mostra-se disposto a colaborar com a préatica local (WENGER; McDERMOTT; SNYDER,
2002); ou seja, o coordenador colabora para que a comunidade se concentre em seu dominio,
mantenha relacionamentos e desenvolva préaticas compartilhadas.

Devido ao fato de as CoPs serem conduzidas em conjunto pelos seus
participantes, o papel dos coordenadores nesses contextos distancia-se de uma lideranca
fundamentada em principios hierarquicos tradicionais (WENGER; McDERMOTT;
SNYDER, 2002). Um de seus propdsitos, por exemplo, &€ promover interacdes que
horizontalizem as relagbes entre os participantes das CoPs, conectando-os (WENGER,;
McDERMOTT; SNYDER, 2002), sem que haja impressao de formas de poder autoritarias.
Assim sendo, os coordenadores encorajam a participacdo de cada um dos membros da CoP,
valorizando a unicidade de suas diferentes formas de manifestacdo. Isso demanda
disponibilidade para ouvir atentamente as contribuicdes exteriorizadas pelos participantes
(ideias, propostas, opinides, sugestbes, consideracdes, experiéncias), legitimando-as,
complementando-as ou, ainda confrontando-as, quando necessario. Fomentar e apoiar a
participacdo dos membros das CoPs contribui para a emergéncia de experiéncias de

significado, que promovem aprendizagens desses individuos e ampliam o regime de

00 expert é reconhecido e legitimado como participante competente pelos membros da CoP. Desse modo, n&o
ha distincdo entre os papéis desenvolvidos pelos membros da comunidade, ha uma itinerancia de coordenag&o.
Desse modo, sempre ha alguém coordenando a CoP.
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competéncia das comunidades (WENGER, 1998) e, também, para o fortalecimento da
confianca dos participantes em si mesmos, entre eles e no contexto da CoP (GRAVEN, 2003).

Em CoPs cultivadas e constituidas como contextos formativos de PEM,
comumente, a responsabilidade por sua coordenacdo é de um (ou mais) formador de
professores, alguém que possui conhecimentos tedricos e praticos mais amplos a respeito da
proposta de formacé&o, na perspectiva das CoPs. No entanto, apenas esse conhecimento nao lhe
confere a posicdo de coordenador. O que define o poder do formador de professores como
coordenador é a propriedade e a legitimidade que ele conquista, por meio de sua participacédo
nas praticas da CoP e nas negocia¢des de significados (GARCIA, 2014). Para que isso se
consolide, ndo basta instituir o formador como coordenador, € preciso que suas atitudes estejam
em acordo com seu discurso, para que ele tenha credibilidade com os demais participantes da
comunidade (GARCIA, 2014).

A experiéncia profissional e os conhecimentos a respeito da profisséo
conferem a esse formador uma posi¢cdo de mentor, mas ndo detentor de todo o conhecimento
assumido como ponto de enfoque nas discussdes e nas negociacfes de significado na CoP
(ESTEVAM; CYRINO, 2019 no prelo). O formador é, assim, caracterizado como um agente
de fronteira, aquele que traz para a comunidade informagdes, provocagdes para reflexdes,
recursos e ferramentas que, ao serem legitimados como relevantes pelos professores em
formacdo, passam a fazer parte da pratica da CoP (GELLERT, 2013). Assim, a participacdo
do formador na CoP contribui para mudancas na participacdo dos professores em formacéo,
nos significados que eles produzem para suas experiéncias, nas reificacbes que compartilham
e, sobretudo, em sua IP. Na interagdo com o formador, o compartilhamento de relatos, as
discussbes ou negociacdes de significados (WENGER, 1998) constituem oportunidades de
aprendizagem, de (re)significacdo de elementos que fundamentam, sustentam e orientam a IP
dos PEM. Esses elementos, interconectados e mutuamente constituidos, sdao pontuados por
Cyrino (2016, 2017) como: conhecimentos necessarios a profissdo; crencas e concepcdes que
os professores desenvolvem sobre sua profissdo, autoconhecimento, compromisso politico e
autonomia profissional — vulnerabilidade e agéncia (OLIVEIRA; CYRINO, 2011).

Para que esses elementos da IP de PEM possam ser (re)significados em
CoPs, Estevam e Cyrino (2019) destacam a necessidade da emergéncia de vulnerabilidades.
N&o a vulnerabilidade que, segundo Lasky (2005), fragiliza ou provoca sentimentos de
impoténcia e inseguranga nos individuos que a vivenciam, mas a que possibilita aos
professores a suspensdo momenténea de certezas e convicgdes (por momentos mais ou menos

longos, pouco ou muito frequentes) e sua exposi¢do diante dos outros, sob o risco de sofrer
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criticas ou de ser contestado (OLIVEIRA; CYRINO, 2011), algo inerente a profissao
(KELCHTERMANS, 2009). Essas experiéncias de vulnerabilidade fazem com que o0s
professores questionem e reflitam sobre si mesmos, sobre a unilateralidade de seus
conhecimentos, sobre os fundamentos de suas concepcdes, sobre suas experiéncias
profissionais e sobre os significados produzidos para elas. Em vista disso, a vulnerabilidade
(positiva) é fundamental para a aprendizagem de professores e primordial para a constituicdo
de sua IP e para o desenvolvimento de sua agéncia profissional (LASKY, 2005; OLIVEIRA,;
CYRINO, 2011; CYRINO, 2017). Cyrino (2017) afirma que a agéncia profissional de PEM ¢
manifestada quando esses individuos, em interacdo mutua com estruturas sociais, exercem
influéncia, fazem escolhas e tomam decisbes que afetam seu trabalho e revelam seu
compromisso profissional e ético, por meio de ideias, motivagdes, interesses e objetivos. A
agéncia possui natureza relacional, temporal e subjetiva e manifesta-se no presente, sob
influéncia de experiéncias passadas e aspiragOes futuras, de possibilidades e restricdes do
contexto, no e por meio do engajamento dos professores em praticas profissionais que lhes séo
relevantes (PRIESTLEY; BIESTA; ROBINSON, 2015). Por conta dessas caracetristicas é que
faz sentido falarmos em agéncia mediada. A agéncia profissional mediada pode ser
desenvolvida por professores em CoPs, a partir de experiéncias de vulnerabilidade. No
entanto, para que essa vulnerabilidade ndo fragilize, tornam-se patentes a¢des que oferecam
oportunidade aos professores de repensarem suas praticas, crencas, concepcles e
desenvolverem ou (re)significarem conhecimentos necessarios a profissdo. 1sso tudo para que
eles tenham condicBes de construir e mobilizar recursos para superar dificuldades e limitac6es
e vislumbrar, por exemplo, a realizagdo de praticas, até entdo consideradas inacessiveis,
dentro e fora da CoP.

Para tanto, destaca-se a importancia do formador, de seu olhar atento as
interagdes genuinas entre os participantes na CoP, na busca por “tirar 0 maximo proveito
dessas situagcdes como oportunidades para a negociagdo de significados” (GARCIA, 2014,
p.126), de sua sensibilidade ao interpelar, de modo diferenciado, cada um dos professores em
formacdo (OLIVEIRA; CYRINO, 2011) e para perceber aspectos potenciais para o
aprofundamento ou a ampliagdo de discussdes e estudos, bem como limites idiossincraticos
da CoP (ESTEVAM; CYRINO, 2019 no prelo). Cabe salientar que o envolvimento do
formador em uma CoP de PEM néo se restringe a ensinar os professores a agir ou a resolver
problemas em seu trabalho (GARCIA, 2014), mas também inclui o apoio aos professores no
desenvolvimento de acGes na CoP e no contexto escolar; 0s questionamentos inquiridores

(NAGY; CYRINO, 2014), com o intuito de provocar ou ampliar discussdes; as intervencoes
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que potencializam processos de negociacdo de significado e que possibilitam o
estabelecimento de “conexdes entre as observagdes e interpretagdes empiricas do grupo e o
referencial tedrico disponivel a respeito das tematicas em discussdo, como forma de
sistematizar o conteudo das negociacdes” (GARCIA, 2014, p. 126).

Assim, o papel do formador é possibilitar aos professores seguranca em
expor duvidas, experiéncias e (des)conhecimentos na CoP, em negociar significados,
experimentando a vulnerabilidade como elemento inerente a0 movimento de constituicdo de

sua IP e ao desenvolvimento de sua agéncia profissional.

3 CONTEXTO DO ESTUDO E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta investigacdo caracteriza-se como um estudo longitudinal, de natureza
qualitativa e cunho interpretativo, na perspectiva da pesquisa-intervengdo (KRAINER, 2003).
Analisamos as acdes desenvolvidas por uma formadora de professores no contexto da
Comunidade de Pratica de Professores que Aprendem e Ensinam Matematica (CoP-PAEM).
Entre os anos de 2015 e 2016, periodo a que se refere esta investigacdo, a CoP-PAEM era
formada por seis professoras dos anos finais da Educacdo Basica, Rita, Dora, Rosa, Mara,
Zeni, Elsa*, pela formadora Tania e pela pesquisadora Lais. Desde sua organizac&o no ano de
2010, até o0 ano de 2018, a coordenacgdo dos encontros ficou sob a responsabilidade de Tania,
gue contou com o apoio de Lais.

As participantes da CoP legitimaram Tania como a coordenadora pela
proposta de formacdo apresentada, por seu conhecimento acerca desse modelo de formacao,
por sua experiéncia como professora de Matematica da Educacgdo Bésica e do Ensino Superior
e por seus interesses, intencdes e objetivos como formadora. Tania também foi reconhecida,
em diversos momentos do desenvolvimento dos empreendimentos, como uma expert
(WENGER; McDERMOTT,; SNYDER, 2002). Em CoPs, essa posi¢do é dinamica, nao €
atribuida permanentemente a um Unico participante e nem sempre é ocupada pelo formador.
Estevam e Cyrino (2019, no prelo) apontam que a posi¢cdo do expert varia de acordo com a
necessidade de serem partilhados e negociados conhecimentos mais aprofundados acerca de
ideias, situacdes ou conceitos. Na direcdo do que aponta Kelchtermans (2009), Tania também
foi considerada pelas professoras da CoP como “alguém significativo” (significant other) para

suas IP.

*'Com excegdo de Tania e Lais, as demais participantes da CoP-PAEM séo identificadas por nomes ficticios.
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Nos anos de 2015 e 2016, os encontros da CoP foram quinzenais, com
duracdo de duas horas e meia e realizados no Laboratério de Matematica do Colégio Estadual
de Paranavai. As participantes da CoP propuseram e negociaram trabalhos conjuntos do
empreendimento articulado* Estudo dos Conjuntos Numéricos, que aconteceram tanto nos
encontros da CoP-PAEM quanto nas salas de aulas das participantes Zeni, Rita e Elsa. Todos
esses trabalhos (Quadro 8) foram legitimados e desenvolvidos pela CoP-PAEM, articulando
necessidades e anseios profissionais das professoras em formacgdo e intencionalidades da
formadora Téania e da pesquisadora Lais. O desdobramento dos trabalhos ndo aconteceu de
forma linear. Eles eram retomados pela CoP, quando necessarios, como foi o caso do
Trabalho 2, desenvolvido em dois momentos distintos, apds os Trabalhos 1 e 4.

Quadro 8 — Empreendimento da CoP-PAEM: Estudo dos Conjuntos Numéricos

Trabalhos Descricéo

Estudo do texto Os numeros reais: uma trajetoria historica (LOPES; SILVA;
SA, 2015), proposto pela formadora. As participantes leram e discutiram as
informagdes apresentadas no texto a respeito da trajetoria historica de
construgdo e de sistematizagdo do conjunto dos nimeros reais na Matematica.
As professoras selecionaram e propuseram tarefas matematicas que julgaram ter

Trabalho 1- Estudo
tedrico

Trabalho 2-Proposicéo,
resolucéo, discussao e
adaptacdo de tarefas
matematicas

potencial para explorar e sistematizar conceitos relacionados aos conjuntos
numéricos em diferentes anos da Educacdo Bésica. Essas tarefas foram
resolvidas em grande grupo e discutidas pelas participantes, que sugeriram
possiveis modificacdes para adapta-las, no intuito de torna-las mais desafiadoras
aos alunos.

Trabalho 3-Simulagéo de
uma aula, conduzida pela
formadora, na perspectiva
do Ensino Exploratoério
(EE)43

A formadora propds a tarefa Torre dos Impares (SARAIVA; PEREIRA;
BERRINCHA, 2010) (ANEXO B) como uma possibilidade para a CoP explorar
e sistematizar ideias e conceitos relacionados ao conjunto dos nimeros naturais.
Foi solicitado as professoras, ap6s o desenvolvimento desse trabalho, que
relatassem a dindmica vivenciada com a referida tarefa matematica e refletissem
sobre ela.

Trabalho 4-Estudo do
Framework

A formadora e a pesquisadora propuseram o estudo em conjunto de um
framework (CYRINO; TEIXEIRA, 2016) (ANEXO C), com a descrigdo das
fases de uma aula na perspectiva do EE, e as respectivas a¢des dos professores
no desenvolvimento de cada uma delas.

Trabalho 5-Planejamento
da aula na perspectiva do
EE a respeito de nimeros

A partir de uma tarefa matematica adaptada no Trabalho 2 (ANEXO D) e
denominada Duplicacdo da &rea do Quadrado (ANEXO E), as participantes
organizaram um plano de aula (ANEXO F) e elaboraram um texto para orientar
as discussdes e a sistematizacdo do conceito de nimero irracional nas
respectivas fases da aula discusséo coletiva das resolucdes e sistematizacéo das
aprendizagens. A pedido das participantes, a formadora e a pesquisadora

irracionais compartilharam outra possibilidade de tarefa matemética a ser desenvolvida
com os alunos (Explorando Folhas de Papel, sobre o sistema A de folhas) apés
a sistematizacdo dos numeros irracionais. Na sequéncia, algumas professoras
prontificaram-se a desenvolver esta aula em suas turmas.
Trabalho 6-

Desenvolvimento da aula
exploratéria planejada

Realizacdo da aula organizada no Trabalho 5 (registradas em video) pelas
professoras Elsa, Zeni e Rita, em diferentes anos escolares da Educagéo Bésica.

*Em CoPs (WENGER, 1998), esse termo remete a um processo que se constitui e se define & medida que seus
participantes negociam e assumem tarefas ou responsabilidades (articuladas a prética local) desenvolvidas com
vistas ao alcance de objetivos definidos em conjunto na CoP.

*Informacdes sobre esta perspectiva em Canavarro, Oliveira e Menezes (2012), Cyrino e Oliveira(2016).
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Trabalhos Descricdo
coletivamente

Apresentacdo de trechos das aulas desenvolvidas no Trabalho 6
Trabalho 7-Reflexao pos- | (videogravadas), acompanhados de relatos orais e reflexdes das professoras

aula Elsa, Zeni e Rita a respeito de suas experiéncias em sala de aula. Analise
coletiva das praticas a partir dos registros compartilhados.

Fonte: As autoras

Os dados coletados consistiram de anotacfes do diario de campo da
pesquisadora e de transcri¢cGes de falas das participantes da CoP-PAEM, audiogravadas em
momentos de interacdo (conversas, negociacdes de significado), durante o empreendimento
Estudo dos Conjuntos Numéricos. A partir da organizacdo desses registros, estruturamos um
inventario dos encontros da CoP realizados durante o referido empreendimento e descrevemos
cada um dos trabalhos conjuntos que o constituiram.

Em uma andlise preliminar dos dados, percorremos esse inventario em
busca de evidéncias de momentos de vulnerabilidade profissional vivenciados pelas
professoras (dentro e fora da CoP) e indicios do desenvolvimento de sua agéncia profissional
mediada por sua participagdo na CoP-PAEM (LASKY, 2005; OLIVEIRA; CYRINO, 2011,
CYRINO, 2016; 2017). Ao encontrarmos tais indicios, organizamos episodios (EP) e
evidenciamos elementos da IP de professores (KELCHTERMANS, 2009; CYRINO, 2017)
que estavam relacionados a vulnerabilidade e a agéncia que identificamos. Na sequéncia,
analisamos esses EP com foco na formadora Tania, para discutirmos como acoes
desenvolvidas por ela, como coordenadora da CoP-PAEM (WENGER; McDERMOTT;
SNYDER, 2002), apoiaram o desenvolvimento da agéncia profissional por professoras em
formacdo. Esse processo fez surgir trés categorias de analise, que reportam ao que
identificamos ser as intencionalidades da formadora com suas agdes: fomentar estudos de
ideias e conceitos matematicos a respeito de nameros irracionais; incentivar as professoras
da CoP a trabalhar com tarefas matematicas desafiadoras por meio da perspectiva do EE; e
apoia-las no planejamento e no desenvolvimento de uma aula na perspectiva do EE sobre

ndmeros irracionais.

4 INTENCIONALIDADES DAS ACOES DA FORMADORA E O DESENVOLVIMENTO DA AGENCIA

PROFISSIONAL DE PROFESSORAS PARTICIPANTES DA CoP-PAEM
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Na andlise do empreendimento Estudo dos Conjuntos Numéricos,
identificamos um conjunto de agdes desenvolvidas pela formadora Ténia, as quais

organizamos e discutimos, na sequéncia, segundo suas intencionalidades.

4.1 Fomentar Estudos de Ideias e Conceitos Matematicos a Respeito de Numeros Irracionais

No processo de negociacdo e desenvolvimento do empreendimento Estudo
dos Conjuntos Numeéricos, algumas professoras compartilharam preocupacbes e relatos,

relacionados ao trabalho com nameros irracionais em sala de aula.

Rosa  Eu sempre me preocupo muito em mostrar para o aluno uma aplicabilidade (pratica do conteldo)...
E tem alguns contetidos que eu ndo consigo.
(Encontro do dia 29/06/2015 — EP1)

Elsa  Para marcar a existéncia de um ndmero irracional (eu utilizava) um comparativo com um ndmero
racional e ponto. “Ele é (um ndmero) menos usado. O & é o mais famoso, ele ndo é racional...” Uma
coisa bem assim, muito basica, nada muito profundo.

(Encontro do dia 07/11/2016 — EP2)

Por meio desses episddios, a formadora identificou a existéncia de
fragilidades no conhecimento matematico das participantes. O hiato entre o qué Rosa legitima
ser um dever profissional (KELCHTERMANS, 2009) - apresentar aplicabilidade dos
nameros irracionais aos alunos — e como tem feito para efetiva-lo — conhecimentos
matematicos que tem mobilizado — revela-se uma experiéncia de vulnerabilidade negativa.
Isso parece paralisar a professora e interferir em seu compromisso de promover a
aprendizagem dos alunos. Na mesma direcéo, a percepcao de Elsa, acerca da superficialidade
com que 0s numeros irracionais tém sido explorados em suas aulas, também indica uma
experiéncia de vulnerabilidade. Atenta as necessidades das professoras, Tania deliberou sobre
uma intervencdo na pratica da CoP que oferecesse a elas oportunidade de (re)significarem seu
conhecimento matematico, de modo a ampliarem sua compreensdo a respeito dos nimeros
irracionais. Observamos que a formadora decidiu pela proposic¢éo e pela negociacéo do estudo
teorico de um texto (EP3), o que desencadeou o Trabalho 1.

Tania  Combinamos de estudar esse tema (conjuntos numéricos), para aprofundarmos um pouco o que
sabemos e ver o que podemos aprender mais a respeito. (Ao fazer uma busca histérica) percebi que
precisdvamos entender a constituicdo do conjunto dos ndmeros reais, pois a questdo (de sua
constituicdo) ndo é tdo simples como os livros didaticos fazem parecer. Os irracionais, por
exemplo, sdo muito mais que2 e 0 z. Entdo, encontrei esse artigo em que as ideias estdo mais
simples, para tentarmos entender essa trajetdria de como o conjunto dos ndmeros reais foi
constituido dentro da Matematica. Minha sugestdo é que facamos uma leitura do artigo para
termos dimenséo dessa trajetdria na histéria. Pode ser?
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Todas  Pode!
(Encontro do dia 29 de junho de 2015 — EP3)

Tania justificou sua proposta, evidenciando as professoras que a
constituicdo dos conjuntos numeéricos, particularmente dos nimeros irracionais, era algo mais
amplo e complexo do que traziam os livros didaticos; referencial comumente utilizado por
elas para suas aulas. Assim, para a formadora, conhecer e estudar ideias e conceitos
matematicos que fundamentam o conjunto dos ndmeros irracionais poderia proporcionar a
essas participantes maior seguranca no trabalho com esse tema em sala de aula. Ou seja, uma
possibilidade de elas superarem vulnerabilidades como aquelas identificadas nos EP1 e EP2.
Ao aceitarem a proposta da formadora, as professoras indicam reconhecer que suas
experiéncias de vulnerabilidade podem estar relacionadas a fragilidades em seu conhecimento
matematico e legitimam a necessidade de se dedicarem ao estudo do texto. Indicios de
agéncia profissional dessas participantes.

No estudo do texto, a participagdo de Ténia foi fundamental. A medida que
a leitura ia sendo realizada, em grande grupo, a formadora ia fazendo intervencdes,
elucidando informagbes difusas ou complementando aquelas que eram apresentadas de
maneira superficial e que causavam estranhamento ou dividas nas professoras. Tal esforco foi
envidado por ela no intuito de tornar essas informacfes mais claras e acessiveis as
professoras, promovendo sua compreensao e mantendo seu engajamento no estudo do texto.
Nesse momento Tania assumiu uma participacdo mais central na CoP, agindo como uma
expert (WENGER, 1998). Ela foi legitimada como tal pelas demais participantes da
comunidade, em razdo de seu conhecimento a respeito da Matemaética e da histéria da
Matematica, algo demandado para o estudo. Ao trazer um texto para a CoP-PAEM, cujas
informacBes ndo faziam parte do repertorio da comunidade, e trabalhd-lo de maneira
cuidadosa, Tania evidencia seu papel como agente de fronteira (GELLERT, 2013).

A formadora fomentou a necessidade de as professoras estudarem o0s
nameros reais, particularmente os numeros irracionais, para que tivessem condicGes de
avancar em discussbes em sala de aula, desenvolvendo, com seus alunos, trabalhos
matematicamente mais consistentes. Para tanto, Tania chamou a atencdo para a natureza
abstrata da Matematica proposta no curriculo dos anos finais da Educacdo Basica e
desconstruiu uma concepg¢do das professoras: a relevancia e a aplicabilidade de conceitos
matematicos s6 podem ser compreendidas pelos alunos se associadas a exemplos praticos,

situados em contextos ndo matematicos (EP4).

Tania Precisamos perder a ingenuidade de (pensar) que tudo na Matematica foi criado por uma
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necessidade préatica. A questdo dos nimeros irracionais € muito mais tedrica, da Matematica, de
seus fundamentos, de base para constituir a ciéncia Matematica, que propriamente de necessidade
pratica [...]. Conforme vamos conhecendo essas coisas (mais abstratas), temos mais clareza de como
é que podemos trata-las (em sala de aula). [...] A maior parte da Matematica que ensinamos depois
do 9.° Ano é fruto da imaginacdo. Entdo, se ndo conseguirmos fazer esse exercicio de imaginacgéo
(de abstracdo), restringimo-nos e nao conseguimos explicar (alguns conceitos) para o aluno.
(Encontro do dia 29/06/2015 — EP4)

O contato das professoras com informacfes a respeito da constituicdo do
conjunto dos numeros reais, articulado aos incentivos de Tania, para que se engajassem nos
estudos de natureza tedrica (EP4), possibilitou-lhes, durante todo o empreendimento,
(re)significar elementos de sua IP de PEM, particularmente seu conhecimento sobre os
ndmeros irracionais e sua percepcao acerca da atividade profissional, especificamente o qué
ensinar sobre esse tema (KELCHTERMANS, 2009). Perceber a necessidade de (re)significar
esses elementos de sua IP fez com que Dora questionasse a relevancia do trabalho com
informages matematicas abstratas e complexas em suas aulas. No EP5 a professora vivencia
um momento de vulnerabilidade na CoP, ao compartilhar sua concepcdo, que ia de encontro

as afirmacdes feitas por Tania no EP4.

Dora Al meu aluno vai me perguntar: “E na prdtica, onde é que eu vou usar isso (nUmeros
irracionais) ”’?

Tania Dora, se continuarmos ensinando Matematica s6 para a vida pratica (limitamo-nos) [...] Esse é
0 momento de avangarmos com os alunos. Eu sei que é dificil arrumar argumento, porque eles
vao nos encostando na parede (com os questionamentos), ndo é?

Elsa Mas, frente ao que a Dora falou, eu sempre argumento assim com os alunos: se tudo (na
Matematica) tiver uma funcionalidade totalmente prética (externa & Matematica), ela perde a
especificidade de ciéncia.

(Encontro do dia 13/06/2016 — EP5)

Nesse episodio, tanto a formadora quanto a professora Elsa solidarizam-se
com Dora e mobilizam-se para convencé-la do qudo imprescindivel é distanciar-se dessa
concepcao utilitarista do ensino da Matematica, para ser possivel desenvolver trabalhos
matematicamente mais consistentes com os alunos. Com cuidado e sensibilidade, para ndo
provocar uma experiéncia de vulnerabilidade negativa em Dora, a formadora sinalizou
compreender sua dificuldade e sua angustia em lidar com os questionamentos dos alunos, mas
ndo deixou de reiterar a significancia de a participante avancar em discussdes envolvendo
nameros irracionais em sua sala de aula. J& a professora Elsa compartilhou com Dora uma
estratéegia de seu repertorio de préaticas letivas utilizada para motivar seus alunos a se
engajarem em estudos matematicos que demandam maior capacidade de abstracdo. Foi uma
maneira encontrada por Elsa para incentivar Dora a vislumbrar um modo de lidar com essa

insisténcia dos alunos que a perturbava.
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Em contrapartida a vulnerabilidade experimentada por Dora, Elsa mostrou-
se tranquila com as demandas iminentes explicitadas no EP4. No EP5 a participante oferece
indicios de que o desenvolvimento de trabalhos e de estudos envolvendo aspectos abstratos da
Matematica, como 0 conceito de nimero irracional, ja estavam presentes em suas praticas
letivas. Algo legitimado por ela como parte de sua atividade profissional com vistas a
promogéo de um bom ensino (KELCHTERMANS, 2009).

Para deliberar a respeito de suas intervencgdes (propostas, incentivos, apoio,
contestacOes), a formadora levou em conta dificuldades manifestadas pelas professoras e
momentos de vulnerabilidade vivenciados por elas, relacionados as fragilidades em seu
conhecimento matematico. Da mesma forma, Tania também considerou as potencialidades do
conhecimento matematico de participantes e o0s indicios de sua mobilizacdo para o
engajamento nos estudos (por exemplo, EP6), motivando-as a assumir uma participa¢do mais
central na CoP. Assim, algumas participantes sentiram-se instigadas a negociar com a
formadora uma maneira de desenvolver os estudos desejados (EP6).

Rita  Vamos estudar mais sobre os nimeros reais. E buscar tarefas para trazer (essas discussdes teoricas
sobre numeros irracionais) para nossa linguagem do Ensino Fundamental.

(Encontro do dia 13/07/15 — EP6)
Como explicitado por Rita, as professoras desejavam estudar 0s numeros
irracionais, ndo por meio de textos tedricos, mas a partir da resolucdo e da discussdo de
tarefas matematicas, algo mais proximo as suas necessidades profissionais. Essa iniciativa de
professoras € um indicio de sua agéncia profissional mediada (LASKY, 2005; OLIVEIRA,
CYRINO, 2011; CYRINO, 2016; 2017). A liberdade com que Rita propds uma acdo para a
CoP-PAEM e a receptividade com que a formadora a aceitou reiteram a existéncia de relagdes
horizontais estabelecidas entre as participantes da comunidade (WENGER; McDERMOTT;
SNYDER, 2002) e de uma abertura entre elas e a formadora para negociar o que desejam
estudar, explorar e a dindmica de trabalho por meio da qual gostariam de fazé-lo. Na direcédo
do que afirma Garcia (2014), é por conta dessa abertura que o empreendimento Estudo dos
Conjuntos Numericos pode ser considerado uma construgdo coletiva, feita por iniciativa da
propria CoP. Ao encontrarem espago para tomar parte nas decisdes e ter autonomia para
escolher o qué e como aprender, as professoras criaram um sentido de responsabilidade em
relacdo aos empreendimentos, a sua propria aprendizagem e a aprendizagem dos outros
(EP6), elementos esses que se configuram como aspectos da pratica da CoP-PAEM e indicam

agéncia profissional das professoras mediada por sua participacdo nesse contexto.
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4.2 Incentivar as Professoras a Trabalharem com Tarefas Matematicas Desafiadoras por meio

da Perspectiva do EE

No Trabalho 2: Proposicéo, resolucdo, discussdo e adaptacdo de tarefas
matematicas, com o intuito de aprofundar os estudos sobre 0s conjuntos numéricos, as
participantes da CoP acordaram em trabalhar com tarefas mateméticas que haviam
selecionado de livros didaticos, ou de outras fontes, e trazido para a comunidade. No entanto,
ao resolvé-las e discuti-las, ficou evidente, tanto as professoras quanto a formadora, que essas
tarefas compartilhadas néo possibilitariam o objetivo desejado, porque elas eram diretivas,
solicitavam apenas a aplicacdo de conceitos ou de algoritmos previamente definidos, o que
direcionava as estratégias de resolucdo e restringia sua diversidade e as possibilidades de
discussoes e estudos a partir delas.

A formadora notou que, ao tentarem adaptar as tarefas matemaéticas para,
entdo, torna-las mais desafiadoras e alinhadas aos seus objetivos, as professoras sentiram-se
inseguras. Apesar de identificarem que mudancas nos enunciados e em gquestionamentos
dessas tarefas eram imprescindiveis, elas ndo estavam certas sobre como deveriam fazé-las.
Percebemos que a agéncia manifestada anteriormente (EP6) conduziu as professoras a uma
experiéncia de vulnerabilidade, envolvendo fragilidades em seu conhecimento sobre 0s
processos de ensino e de aprendizagem de Matematica, particularmente quanto a selecéo e ao
desenvolvimento de tarefas matematicas com potencial para a exploracdo de ideias e aspectos
matematicos mais abstratos.

Ao perceber essa dificuldade que impedia as professoras de prosseguir com
a adaptacdo das tarefas matematicas compartilhadas, Tania suspendeu temporariamente esse
trabalho e prop6s a tarefa Torre dos impares (SARAIVA; PEREIRA; BERRINCHA, 2010)
(ANEXO B). Por meio da exploracdo de uma sequéncia de numeros impares dispostos em
linhas, que estavam organizadas na forma de um tridngulo (torre), a tarefa solicitava a
sistematizacdo de um processo que indicasse a soma da sequéncia de nimeros impares de
qualquer linha da torre em funcdo da ordem da linha. O objetivo da formadora, com essa
proposta, era oferecer oportunidade as professoras de trabalhar com uma tarefa matematica
desafiadora em que fosse possivel explorar e sistematizar ideias e conceitos relacionados aos
numeros naturais. I1sso desencadeou o Trabalho 3: Simula¢do de uma aula, conduzida pela
formadora, envolvendo nimeros naturais, na perspectiva do EE.

A tarefa Torre dos Impares distinguia-se daquelas compartilhadas no

Trabalho 2, principalmente por suas caracteristicas exploratérias com potencial para
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desencadear os estudos desejados pela CoP a respeito de conceitos e ideias subjacentes a
sistematizacdo dos conjuntos numéricos. Entdo, para resolvé-la e discuti-la, era preciso que as
participantes se engajassem em uma dinamica diferenciada de trabalho, como a perspectiva do
EE (CANAVARRO; OLIVEIRA; MENEZES, 2012; CYRINO; OLIVEIRA, 2016). Devido a
pouca familiaridade das professoras com esse tipo de tarefa matematica e perspectiva de
ensino mais exigentes, bem como a existéncia de fragilidades em seu conhecimento
matematico, evidenciadas na secdo anterior, Tania julgou que, nesse momento, o trabalho
com uma tarefa desafiadora sobre nameros irracionais, desenvolvido na perspectiva do EE,
poderia desencadear experiéncias de vulnerabilidade negativa capazes de paralisar as
professoras na CoP. Assim, para que essa vulnerabilidade ndo configurasse fragilidade, a
formadora selecionou, cuidadosamente, uma tarefa matematica desafiadora, mas que envolvia
um conjunto numérico com o qual as participantes se sentiam seguras em lidar, 0 conjunto
dos numeros naturais.

E evidente, nessa acdo da formadora, sua atencdo as necessidades de
desenvolvimento das professoras em formacdo, sua preocupacdo em promover experiéncias
positivas na CoP e sua busca por recursos externos ao repertério da comunidade, que
poderiam ser proveitosos as participantes em formacdao: indicios de seu papel como agente de
fronteira (GELLERT, 2013). Ao propor a tarefa matematica, Tania destacou o cuidado que as
professoras deveriam ter ao escolher esse tipo de material, pois o trabalho de planejar e
desenvolver uma aula deve levar em conta potencialidades e limitacdes das tarefas no que

concerne as possibilidades de construcdo de conhecimentos (EP7).

Tania [...] nosso trabalho em sala de aula ndo pode perder de vista o contelGdo matematico que
precisamos sistematizar. Tudo o que levamos para sala de aula (principalmente as tarefas
matematicas) é para promover um trabalho com os alunos de modo que, a partir dele, podemos
tirar os elementos necessarios para fazermos a sistematizacdo. A ideia € que o conhecimento
matematico seja apropriado pelos alunos a partir das atividades que eles desenvolvem com aquilo
que propomos. Entdo precisamos escolher bem as tarefas, porque, a partir delas, é que vamos
colocar os alunos para trabalhar e fazer as sistematizagbes dos conceitos que queremos. [...]
(Precisamos) propor tarefas matematicas aos alunos para que eles possam exercitar um pouco o
“fazer matemdtica” e para que consigam elaborar conjecturas, testar hipoteses, validando ou néo o
que fizeram. E, para podermos ajuda-los a fazer isso, precisamos fazer (0 mesmo). Como (h& muito
tempo) nds estamos trabalhando com tarefas matemaéticas mais simples (na CoP), eu trouxe uma
tarefa (mais desafiadora) para lidarmos com nimeros naturais e vermos o0 que conseguimos fazer.

(Encontro do dia 28/03/2016 — EP7)

As participantes da CoP legitimaram a proposta de encaminhamento da
formadora e se engajaram na resolucio e na discussdo da tarefa Torre dos Impares. O

desenvolvimento do trabalho aconteceu de acordo com as fases de uma aula na perspectiva do

EE: introducédo da tarefa, desenvolvimento da tarefa, discussao da tarefa e sistematizacdo das
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aprendizagens (CANAVARRO; OLIVEIRA; MENEZES, 2012). Ao finalizar esse processo,
Tania solicitou as professoras que descrevessem a dindmica do trabalho, enfatizando suas
aprendizagens, e, posteriormente, que compartilhassem suas impressées na/com a CoP. Por

meio delas, identificamos reificacdes* (Quadro 9).

Quadro 9 — (Re)significaces decorrentes do trabalho com a tarefa matematica Torre dos impares.
Aspectos
(re)significados

Evidéncias de (re)significacéo

Elsa | (A tarefa) estreita relacdo entre a algebra e a geometria.
Rosa | (Foi possivel construir a) lei de formacéo que representa uma sequéncia de

Conhecimento

matematico , . .
nlmeros pares e numeros impares.
Eu, se ndo fizesse esse momento de estudos, talvez jamais veria essas
possibilidades (de resolucdo da tarefa matematica). Entdo, o mais importante
pra mim é vislumbrar abordagens diferenciadas.
(Achei a tarefa matemaética) Otima, particularmente porque ela traz uma
Elsa | abordagem diferenciada para um assunto que nds achamos demasiadamente
simples,(nimeros) pares e impares.
(Uma tarefa matemaética) ser significativa para o aluno ndo diz respeito
necessariamente a trabalhar algo do chamado “cotidiano do aluno”. Tem,
Conhecimento sobre na verdade, que “fazer sentido” para o aluno.
0s processos de Tem a questdo da necessidade de sistematizar a ideia da tarefa [...] o ponto
ensino e de da tarefa que vocé esta lidando no momento.
aprendizagem da | Rosa | (Discutimos) sobre as turmas onde se pode trabalhar esse tipo de tarefa e os
Matematica conteudos a serem abordados com ela: 7.° Ano — Expressbes Algébricas; 1.°

Ano Ensino Médio — Progressdo Aritimética e Fungdes.

(Observei) varios pensamentos e diferentes estratégias (de resolucéo para a
tarefa matematica).

A P.A. (Progressdo Aritmética), eu aprendi pelo menos, como uma coisa
mecanica. Ai eu vi aqui (na CoP, de uma maneira diferente).

Com essa tarefa, enriquecemos nossa linguagem matematica para aplica-la
em sala de aula.

Zeni | Bem dinamica (a tarefa matematica). Eu achei.

Rita

Encontro do dia 25/04/2016

Fonte: As autoras

A experiéncia com a tarefa Torre dos impares constituiu-se numa
oportunidade para as professoras compreenderem a importancia da selecdo de tarefas
matematicas, bem como as caracteristicas daquelas que sdo desafiadoras, exploratérias e as
possibilidades de trabalho decorrentes delas. E nesse momento que as participantes validam
os incentivos de Tania da secdo anterior, 0 que mostra a credibilidade conquistada pela
formadora na CoP. Ao experimentarem aquilo que Tania dizia ser relevante desenvolver com
seus alunos (EP4), as professoras vivenciaram a coeréncia entre o discurso da formadora e
suas acoes (GARCIA, 2014). Como forma de sistematizar a dindmica de trabalho com a tarefa

Torre dos Impares, a formadora propds o estudo de um framework (CYRINO; TEIXEIRA,

* Em CoPs (WENGER, 1998), reificar corresponde & agdo de projetar no mundo (exteriorizar) um significado
produzido a respeito de determinado objeto (ideia, situacdo qualquer), por meio de uma experiéncia (uma
conversa, um texto, um monumento, uma celebragdo, um pensamento).
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2016), (Trabalho 4) (ANEXO C). Nesse quadro de referéncia constavam agdes dos
professores no processo de organizagdo e de gestdo de uma aula na perspectiva do EE,
associadas aos elementos que a compdem (CYRINO; TEIXEIRA, 2016). Durante esse
estudo, Tania esclareceu informacdes presentes no framework e incitou a participacdo mais
central das professoras, que discutiram as a¢des constantes no quadro, confrontando-as com
suas préticas letivas. Nesse processo, a CoP conferiu a Rosa e & Rita a condi¢do de experts,
devido a disponibilidade de ambas em compartilhar suas experiéncias com o desenvolvimento
de aulas nessa perspectiva de ensino. Seus conhecimentos, fundamentados em vivéncias
positivas ou ndo foram legitimados pela CoP-PAEM como uma referéncia para os estudos do
framework. Tal fato confirma a dinamicidade do expert na comunidade, posi¢cdo nem sempre
ocupada tdo somente pelo formador (ESTEVAM; CYRINO, 2019 no prelo).

Nas experiéncias oportunizadas pelo Trabalho 4: Estudo do framework,
observamos a emergéncia de posicionamentos opostos entre professoras na CoP, idenficados
como manifestacOes distintas de agéncia profissional. Isso ocorreu porque, para algumas
delas, tais experiéncias constituiram momentos de vulnerabilidade que as suscetibilizaram,
enquanto para outras foram oportunidades de questionar suas préprias praticas letivas e
vislumbrar possibilidades de trabalho mais alinhadas a seus propdsitos de ensino e aos seus
compromissos com a aprendizagem de seus alunos. Elsa legitima o trabalho com uma tarefa
matematica desafiadora, por meio da perspectiva do EE, como algo possivel de ser

incorporado as suas praticas letivas (EP8).

Elsa  Acho que a situagdo (perspectiva de aula assumida) precisa ser desafiadora nédo s6 para o aluno,
mas para mim também. Eu vejo (o EE) como um desafio (e) eu me proponho a estar diante dele.
(Encontro do dia 09/05/2016 — EP8)
A professora demonstra uma mobilizagdo para a agdo, um posicionamento
com vistas a mudancas em sua pratica letiva, indicio de sua agéncia profissional que expde
seu compromisso com o ensino da Matematica. Ja as professoras Dora (EP9) e Zeni (EP10)
mostram-se resistentes em legitimar essa perspectiva de trabalho. Dora assustou-se com o
conteudo do framework, ao antever o esforco que lhe seria demandado para desenvolver uma
aula na perspectiva do EE. Inferimos que essa professora exerce sua agéncia como resisténcia,
pois esses esfor¢os exporiam seus (des)conhecimentos a respeito da Matematica e de seus
processos de ensino e de aprendizagem, uma situacdo de vulnerabilidade que a fragilizaria.
Nesse momento, tal risco poderia trazer consequéncias negativas a sua autoimagem e

autoestima profissionais (sentimento de incompeténcia, de ineficacia em sala), minando sua
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motivacgdo para o trabalho. Assim, Dora poupa-se de uma possivel frustracdo. Ao perceber sua
resisténcia, Tania interveio na tentativa de tranquiliza-la (EP9).

Dora  Sinceramente, nessa perspectiva eu ndo sei se eu consigo trabalhar. Porque temos um rol de
contelido a ser trabalhado durante o ano. Eu vou ter que mudar todo o meu plano, toda a minha
acdo. Mudar meu comportamento em relacdo a sala de aula, aos contetdos, a tudo. Eu estou
apavorada!

Tania Mas, ai esta a importancia da CoP. Na medida em que vocé experimenta (essas aulas), vocé nao
estd sozinha, vocé vai 14, arrisca e pode trazer na CoP para discutir, pensar. [...] Envolve correr
riscos? Envolve! [...] Entdo, esse € um momento de experimentar, mas néo se sinta obrigada a isso.
E um passo de cada vez, até o dia em que vocé se sentir confiante, (e decidir) “hoje vou levar essa
tarefa para aquela turma”. Isso ndo inviabiliza sua participagdo na CoP, pelo contrario, vocé é
muito bem-vinda, queremos sempre vocé aqui.

(Encontro do dia 23/05/2016 — EP9)

A formadora esclareceu que o envolvimento da CoP com o EE acontecia
com a finalidade de oferecer subsidios para que as professoras experimentassem, cada uma a
seu tempo e dentro de suas possibilidades, outras perspectivas de ensino de Matematica.
Assim, elas poderiam encontrar elementos para (re)pensar suas préaticas e (re)significar seus
conhecimentos (de Mateméatica e de seus processos de ensino). Esses elementos
configurariam potenciais experiéncias de significado, estruturadores do movimento de
constituicdo da IP dos PEM, especialmente com relacdo a autoimagem e a autoestima
profissionais (KELCHTERMANS, 2009). Ainda que seu objetivo fosse mobilizar as
professoras da CoP para acdo, Tania mostrou sensibilidade e respeito ao lidar com a
resisténcia de Dora, de modo a ndo fragiliza-la ou constrangé-la. Essa atitude da formadora
confirma o espaco da CoP-PAEM como um lugar seguro para Dora se manifestar contraria a
proposta feita, com a qual ela ndo se sentia a vontade. A formadora legitimou a unicidade
dessa participacdo e reiterou a disponibilidade e a solidariedade da CoP a professora. Desse
modo, a medida que ela se sentisse segura em mobilizar recursos do repertério da CoP-
PAEM, para orientar suas escolhas e decisdes com relacdo ao trabalho com a referida
perspectiva de ensino, ela poderia contar com o respaldo da comunidade a que pertence e que
a representa (GARCIA, 2014).

Zeni, apesar de avaliar positivamente o trabalho vivenciado na CoP no
Trabalho 3, ndo o legitima como algo proficuo para sua realidade em sala de aula. A maneira
como a participante se manifesta (EP10) sugere-nos que os Trabalhos 3 e 4 estavam distantes

e desalinhados de suas expectativas profissionais.

Zeni Tania, eu acho bacana a dindmica dessa aula, a interacao, a discussdo que fazemos com os alunos.
A tarefa € muito bacana, fica dindmico (o trabalho), mas os alunos ndo se envolvem. E um aluno na
sala inteira (que se envolve). (Mas) é que vocés (Ténia e Lais) acreditam nessa perspectiva de aula,
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Tania &%?)?:iamos propor para vocés (essa perspectiva de ensino) se soubéssemos que daria em nada. Do
que nos ja vivenciamos até o0 momento com o trabalho da Rosa e da Rita, temos bons indicativos
para dizer — ndo da para colocar o framework do jeito como &, na sala de aula. Agora a questéo é a
seguinte: que (a situacdo em sala de aula) esta ruim, ja sabemos que estd, estamos insatisfeitas,
sofrendo... Vamos continuar de bragos cruzados? Eu penso que diante de tanta coisa ruim que
vivemos em sala de aula, se temos algum indicio de que algo pode ter um resultado positivo, por
que ndo experimentar? [...] Mas, vocé ndo precisa experimentar isso agora, (e ndo é) de qualquer

jeito, tem que ser uma coisa pensada, planejada.
(Encontro do dia 23/05/2016 — EP10)

A formadora esclarece a Zeni que as escolhas e as propostas dela, Téania,
ndo sdo arbitrarias. Ao contrario, sdo pensadas, organizadas e negociadas em um amalgama
constituido por desejos e inquietacbes manifestados pelas professoras, propdsitos e
compromissos da formadora com o desenvolvimento profissional das participantes da CoP-
PAEM e evidéncias tedricas ou empiricas que as justificam e fundamentam. Isso posto, Tania
destaca e valoriza os trabalhos desenvolvidos, por algumas participantes dentro e fora da CoP,
gue vdo ao encontro das angustias e das percepcdes negativas, compartilhadas pelas
professoras, sobre problemas emergentes dos processos de ensino e de aprendizagem da
Matemaética em suas salas de aula.

Diante desses elementos, possibilidades e apoio da CoP, que oferecem
oportunidade as professoras para (re)significarem seu conhecimento matematico e de seus
processos de ensino e de aprendizagem, a formadora provoca a participante Zeni a refletir
sobre seu posicionamento resistente e a maneira como o justifica na comunidade. Esse
episddio aproxima-se do que Kelchtermans (2009) caracteriza como um didlogo
desconfortavel, um momento de vulnerabilidade fomentado na CoP. Entendemos a
provocacao incisiva de Tania como um gatilho para desencadear reflexdes e (re)significacoes
de elementos da IP de Zeni, como seus compromissos politico, moral e social com a profissao
(KELCHTERMANS, 2009; CYRINO, 2017), um chamado da formadora a insubordinacéo
criativa (D’AMBROSIO; LOPES, 2014) para o desenvolvimento da agéncia como
mobilizacdo para a a¢do e para a mudanca e ndo como resisténcia.

Com as vivéncias oportunizadas pelos Trabalhos 3 e 4, em que diferentes
indicios de agéncia profissional mediada pela participacdo das professoras na CoP-PAEM
foram percebidos e valorizados pela formadora, houve a negociagdo conjunta da organizacédo
de um plano de aula na perspectiva do EE (Trabalho 5). A adesdo da CoP para esse trabalho,

aponta-nos um forte indicio de agéncia profissional das participantes em formacé&o.
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4.3 Apoiar as Professoras no Planejamento e no Desenvolvimento de uma Aula sobre

Numeros Irracionais na Perspectiva do EE

Na organizacdo da CoP-PAEM para o desenvolvimento do Trabalho 5:
Planejamento da aula na perspectiva do EE sobre nimeros irracionais, Tania retomou a

opcéo das participantes pelo estudo desse conjunto numérico (EP11).

Tania  Escolhemos esse conjunto porque ele é um dos mais dificeis de atribuir-se sentido. Nao faz muito
sentido para o aluno pensar o que €é, de fato, um ndmero irracional. Onde é que ele surge, em que
contexto esta. [...] Entdo, vamos pensar em (adaptar) uma tarefa em que possamos discutir essas
ideias. Mas, vamos discuti-las (primeiramente) aqui na CoP, estudar o que é um ndmero irracional,
passar por todo o processo (de antecipar a aula — framework) para sentirmos seguranca em realizar
a tarefa matematica (em sala de aula).

(Encontro do dia 27/06/2016 — EP11)

Para a formadora, antecipar esta aula na CoP, adaptando uma tarefa
matematica e organizando sistematicamente um plano de aula, promoveria os estudos
referentes aos numeros irracionais por meio de tarefas matematicas (desejo manifestado pelas
professoras anteriormente). Esse trabalho seria uma oportunidade de as professoras
(re)significarem elementos de sua IP e de sistematizarem ou reiterarem aprendizagens
desencadeadas em momentos anteriores na CoP, sentindo-se mais seguras para desenvolver a
aula em uma perspectiva pouco familiar, que envolvia um conceito matematico complexo. A
participacdo da formadora neste episodio reforca suas falas anteriores (EP9, EP10). A
coeréncia e 0 respeito que marcam o discurso de Tania fomentam a confianca das
participantes, ndo s em suas propostas, mas também nelas mesmas e no contexto formativo
da CoP.

Para o planejamento da aula, a CoP engajou-se, inicialmente, na adaptacéo
da tarefa matematica Diagonal do Quadrado, proposta por Zeni (Trabalho 2) (ANEXO D).
De maneira prescritiva, essa tarefa solicitava a construcdo de dois quadrados de lados 1dm e o
calculo de suas areas, o corte de ambos os quadrados por uma de suas diagonais para a
construcdo de um novo quadrado, o célculo da area do novo quadrado e da medida de seu
lado, ja indicada como sendo um numero irracional. Ndo obstante algumas dificuldades para
tornar essa tarefa matematica mais desafiadora, as professoras em formagdo mostraram-se
confiantes, ao se disporem a colocar em pratica 0 que haviam conhecido por meio da teoria
(Trabalho 4) ou das propostas na CoP (Trabalho 3). A tarefa adaptada, agora denominada
Duplicacéo da Area do Quadrado (ANEXO E), solicitava a construgio de um quadrado de

lado 5¢cm, o célculo de sua area (justificando-0), a descricdo da relagdo existente entre a area
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do quadrado e a medida de seu lado, representando-a em linguagem algébrica, a construgédo de
um novo quadrado, com o dobro da area do primeiro e o calculo do valor de seu lado,
justificando as respostas.

Na sequéncia, a CoP dedicou-se a resolucdo dessa tarefa matematica,
momento em que foram antecipadas possiveis resolucdes (coerentes ou ndo) e dividas dos
alunos, questionamentos e orientagcdes a serem feitos a eles no intuito de apoid-los em seu
trabalho autbnomo com a referida tarefa e a elaboracdo de uma sistematizacao do conceito de
namero irracional. Todas essas informacdes foram organizadas por participantes em um plano
de aula (ANEXO F). Durante o Trabalho 5, a formadora Tania fez intervenc¢des na préatica da
CoP, na intencdo de esclarecer davidas das professoras quanto ao desenvolvimento da aula,
segundo as informacdes do framework. Observamos o Trabalho 5 como uma experiéncia de
significado na CoP em que as professoras incorporaram a sua pratica as caracteristicas do EE,
tornando-as significativas para elas mesmas.

Antecipar na CoP-PAEM o desenvolvimento da aula foi vivenciado pelas
professoras como uma experiéncia de vulnerabilidade. Isso porgue, dentre outras demandas, a
sistematizacdo do conceito de numero irracional, a partir da tarefa matematica, exigia o
desenvolvimento de uma estratégia matemaética desconhecida por elas (a Reducdo ao
Absurdo) que comprovasse a irracionalidade de V2. Tal estratégia foi apresentada por Tania
na elaboragdo da sistematizacdo do conceito de namero irracional. Por encontrar dificuldades
em produzir significados para a Reducao ao Asbsurdo, Zeni sentiu-se insegura em trabalha-la
com seus alunos e tentou desvencilhar-se desse compromisso, demonstrando resisténcia
(EP12). Reflexo de uma experiéncia de vulnerabilidade que colocava em questdo seu

conhecimento matematico e interferia no compromisso assumido com a aprendizagem dos

alunos.
Zeni N&o tem jeito de retirar aquela prova pelo absurdo?
Tania Mas porque vocé acha, Zeni, que tinha que tirar?
Zeni N&o, ndo é que eu acho que tinha que tirar, é que eu acho que eu ndo vou dar conta de explicar isso

aqui. Eu vou confundir a cabeca deles (alunos) [...].
(Encontro do dia 26/09/2016 — EP12)
Ao identificar a inseguranca de Zeni, fundamentada em seu conhecimento
matematico, a formadora se prontificou a, além de acompanhar as professoras em suas aulas
para registra-las em video, ajuda-las naquilo que precisassem: na organizacdo de aspectos
técnicos da aula; no monitoramento do trabalho dos alunos; na organizacdo da discussdo em

grupo; e, principalmente, na sistematizagdo. Ao receber esse apoio de Tania e perceber que
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outras professoras se mobilizavam para desenvolver com seus alunos a Reducdo ao Absurdo,
Zeni sentiu-se mais amparada em aceitar o desafio. Essa é uma evidéncia da agéncia
profissional da professora, mediada por sua participacdo na CoP e caracterizada como
mobilizacdo para mudanca. Pensamos que sua decisdo de desenvolver a referida estratégia
matematica indica uma possivel (re)significacdo de seus compromissos politico, ético, moral e
social com a profissdo, algo aparentemente superficial (EP10). Segura quanto as demandas da
aula relacionadas a conhecimentos matematicos e do ensino de Matematica, Elsa (EP13)
vivencia uma experiéncia distinta de vulnerabilidade na CoP. O que a desestabiliza, mas nédo

fragiliza, é ter que lidar com a imprevisibilidade dessa aula.

Elsa  Minha ansiedade é que ndo sei como vou me comportar. Eu ndo sei o que vai acontecer e isso é
muito complicado! Quero experimentar (a aula) para ver como vai ser.
(Encontro do dia 15/08/2015 — EP13)

A ansiedade de Elsa representa uma vulnerabilidade estruturante da
profissdo: ao ensinar, é preciso lidar, concomitantemente, com aspectos que podem, ou néo,
ser antecipados (KELCHTERMANS, 2009). Nessa direcdo, consideramos que, ao estarem
preparadas para uma aula que prioriza a emergéncia de interaces genuinas entre 0s
individuos em sala, as professoras da CoP precisariam considerar a existéncia de imprevistos
e tratd-los como oportunidades potenciais de aprendizagem. Perante as preocupacfes e as
ansiedades das professoras, Tania julgou ser oportuno compartilhar sua propria experiéncia
com o desenvolvimento da aula planejada pela CoP-PAEM, em turmas do curso de
Licenciatura em Matematica. Seu relato evidenciou a CoP que a aula ndo se distanciaria do
gue haviam antecipado, o que tranquilizou Elsa.

Na iminéncia de desenvolverem o Trabalho 6: Desenvolvimento da aula
planejada coletivamente na perspectiva do EE, Tania motivou as professoras, valorizando seu
engajamento no Trabalho 5 e sua disposicdo e determinacdo para experimentar a aula
planejada (Trabalho 6). Por ser legitimada por elas como alguém significativo ao
desenvolvimento de suas IP (KELCHTERMANS, 2009), os incentivos de Téania (EP14)
incidiram positivamente na autoestima e na autoimagem das professoras, fortalecendo-as para

enfrentar desafios, principalmente, fora da CoP.

Tania  Se conseguirmos fazer (essa aula), vamos dar um passo que outras pessoas ndo deram. Estamos
fazendo uma proposta de ensinar um conteldo que € extremamente complexo. Entdo eu penso
assim: o maximo que pode acontecer é (a aula) ndo dar certo. Mas ai teremos coisas para contar.
[...] O nosso objetivo € a experiéncia, é viver isso, para ver como €. Que é facil, ndo é néo!

(Encontro do dia 27/06/2016 — EP14)
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Poder contar com o apoio da formadora no Trabalho 6 e em momentos que
0 precederam (Trabalho 5) e sucederam (Trabalho 7: Reflexdo pdés-aula) permitiu as
professoras uma apreciacdo positiva da experiéncia de vulnerabilidade profissional vivenciada
em sala de aula. No Trabalho 7, Tania disponibilizou tempo e espaco as participantes Elsa,
Rita e Zeni, para que pudessem relatar suas vivéncias na CoP ao finalizar a Trabalho 6. As
professoras foram encorajadas pela formadora a assumirem uma participacdo mais central,
conduzindo a dindmica de reflexdo sobre a propria aula, expondo suas impressdes de maneira
livre, sem cerceamentos. No EP15, ao observar os relatos e as reflexdes das participantes,

Téania destacou quéo possivel foi vivenciar essa experiéncia de forma positiva.

Tania O mais legal é percebermos que é uma prética possivel na sala de aula. Porque, quando
comegamos a ver (a teoria) pensamos “Isso aqui é impossivel de acontecer, ndo vai dar certo!”.
Elsa E muito bacana ver o que nos idealizamos (antecipamos) acontecendo!

(Encontro do dia 10/10/2016 — EP15)
A satisfacdo profissional exteriorizada por Elsa confirma a afirmacdo de

Tania, bem como os reflexos positivos do desenvolvimento de sua agéncia profissional,
mediada por seu engajamento nas praticas da CoP-PAEM, para o movimento de constitui¢éo
de sua IP de PEM. Essa experiéncia de vulnerabilidade, que desencadeou sentimentos e
emoc0es positivas em professoras da CoP, influencia, de maneira construtiva, suas decisdes e

suas escolhas profissionais futuras.

5 CONSIDERAGOES FINAIS

Ao analisarmos a participacdo da formadora Tania no contexto da CoP-
PAEM, especificamente no empreendimento Estudo dos Conjuntos Numéricos, identificamos
um conjunto de acdes desenvolvidas por ela (Quadro 10), que permite elucidar como seu

apoio ao desenvolvimento da agéncia profissional de professoras dessa CoP aconteceu.

Quadro 10 — Intencionalidades das a¢fes de uma formadora em uma CoP
Intencionalidades
das acdes

Acles

Identificar fragilidades em conhecimentos profissionais dos professores, sem
desqualifica-los;

Propor trabalhos consoantes as vulnerabilidades identificadas;

Compartilhar recursos externos ao repertério da CoP, ampliando-o;

Elucidar, complementar e aprofundar ideias, informacdes e conceitos;

Garantir inteligibilidade as discusfes/aos estudos e consisténcia aos trabalhos
desenvolvidos pela CoP;

Focalizar ideias e (des)construir crencas e concepgdes;

Solidarizar-se com os dilemas da CoP;

Fomentar estudos
de conceitos e
ideias matematicos
a respeito de
ndmeros
irracionais
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Intencionalidades

das ac¢des Acbes
Fazer intervengdes assertivas;
Articular trabalhos da CoP a praticas, expectativas, anseios e necessidades
profissionais dos professores;
Ser receptiva nas negociagdes e acatar as sugestfes da CoP.
Gerir insegurangas e propor trabalhos e discussdes para supera-las;
Selecionar as propostas com base em critérios bem estabelecidos e consoantes as
praticas e aos dilemas da CoP;
Promover experiéncias positivas;
Solicitar aos professores descri¢des de trabalhos realizados na/pela CoP;
Fomentar a partilha de impressoes e ideias;
Incentivar as Chamar a atencdo dos professores para aspectos-chave dos trabalhos;
professoras a Esclarecer informagdes;
trabalharem com Promover a participacéo ativa dos professores;
tarefas Escutar os professores de maneira atenta e respeitosa;
matematicas Garantir a dinamicidade da expertise;
desafiadoras por Respeitar a diversidade (resisténcia/mobilizacdo para a acdo, fragilidades e
meio da potencialidades de conhecimentos profissionais);

perspectiva do EE Mostrar sensibilidade e respeito a opinifes, posicionamentos e decisdes dos
professores (contrarios ou favoraveis ao que é proposto, discutido);

Legitimar a unicidade das formas de participacdo dos professores;

Destacar e valorizar o trabalho realizado pela CoP, dentro e fora dela;

Provocar reflexfes sobre posicionamentos e justificacdes;

Incentivar a insubordinacdo criativa;

Negociar conjuntamente.

Promover e explicitar o alinhamento existente entre a pratica da CoP e as préticas
letivas dos professores;

Apoiar as Fomentar confianca com coeréncia e respeito;
professoras no Demonstrar solidariedade e disponibilidade nos trabalhos, estando acessivel aos
planejamento e no professores;
desenvolvimento Compartilhar sua propria experiéncia e suas vulnerabilidades;
de uma aula sobre Valorizar o trabalho da CoP e motivar a admisséo de desafios;
nameros Apoiar experiéncias de vulnerabilidade;
irracionais na Promover espacos para relatos de experiéncias pelos professores;

perspectiva do EE Encorajar participacdes centrais na CoP;
N&o constranger ou cercear participacées;
Salientar sentimentos, experiéncias e emocdes positivas.

Fonte: As autoras

Nesse sentido, pudemos confirmar que a participacdo ativa da formadora na
CoP-PAEM influenciou diretamente a participagdo das professoras em processo de formacao
e, consequentemente, 0 movimento de constituicdo de suas IP de PEM. Essa atuacdo da
formadora influenciou a pratica da CoP, de modo que os trabalhos negociados e
desenvolvidos no empreendimento Estudo dos Conjuntos Numéricos constituiram
oportunidades de aprendizagem. Nesses trabalhos, que envolviam interacbes com a
formadora, foi possivel as professoras (re)significarem conhecimentos e compromissos
profissionais além de propositos com o ensino da Matematica. Tais aprendizagens
fortaleceram sua IP, tornando-as mais seguras para lidar com vulnerabilidades dentro e fora
desse contexto formativo, o que refletiu de maneira positiva em sua autoconfianca, autoestima

e autoimagem profissionais. Nesse sentido, as acbGes da formadora no referido
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empreendimento apoiaram o desenvolvimento da agéncia profissional dessas participantes,
mediada por suas participagdes na CoP.

As intecionalidades das ac¢Ges de Tania (Quadro 10) mantiveram-na proxima
das professoras, pois, ao serem desenvolvidas, demandaram uma integracdo entre diferentes
formas de participacdo delas, que se definiam e se modificavam de maneira mitua e dindmica
diante do que era negociado.

Entendemos que a disponibilidade e a prontiddo da formadora em participar
dos trabalhos da/na CoP, estando continuamente junto das professoras, € uma forma de
reiterar a legitimidade que conquistou por meio de sua participacdo na comunidade. Tal
proximidade horizontaliza e fortalece as relagfes de respeito mutuo, solidariedade e confianca
existentes nesse contexto, entre professoras e entre elas e a formadora. Essa atitude receptiva
de Tania torna a CoP-PAEM um espaco de cumplicidade, no qual anseios, sucessos,
fracassos, (des)conhecimentos sdo legitimados e podem ser compartilhados sem
constrangimentos.

Estar junto das professoras no referido empreendimento possibilitou a Tania
identificar as necessidades de desenvolvimento dessas participantes, seus desejos,
resisténcias, mobilizacdes para a acdo e deliberar sobre intervengdes que fossem coerentes a
elas. Isso demonstra a atencdo, a sensibilidade e o respeito com que a formadora trata as
individualidades das professoras, considerando-as para as propostas de trabalho. Para além de
uma formadora que desempenha com competéncia o papel de coordenadora como agente de
fronteira na CoP-PAEM, ao estar proxima as professoras, Tania tornou-se alguém
significativo para 0 movimento de constituicdo de suas IP de PEM. Alguém que reconhece a
unicidade do fazer matematico das professoras e o valoriza, que lhes d& visibilidade,

fomentando e fortalecendo sua agéncia profissional.
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CAPITULO 4

DESENVOLVIMENTO DA AGENCIA PROFISSIONAL DE PROFESSORAS EM
UMA COMUNIDADE DE PRATICA

Resumo: Neste artigo analisam-se aspectos da préatica de uma Comunidade de Préatica (CoP)
que apoiaram o desenvolvimento da agéncia profissional de professoras, em processo de
formacdo continuada, diante de experiéncias de vulnerabilidade. Para tanto, realizou-se uma
investigacdo qualitativa de cunho interpretativo da trajetdria de trabalhos desenvolvidos por
essa comunidade no empreendimento Estudo dos Conjuntos Numéricos. Os resultados
evidenciam que o tempo de convivéncia e a frequéncia de interacdes entre os membros da
CoP; o compartilhamento e o confronto de conhecimentos profissionais; as praticas centradas
nos professores, a disponibilidade para interagir, a abertura para vivenciar desafios, o
compartilhamento de experiéncias e reflexdes, a dinamicidade da expertise, a proposicao e
negociacdo de trabalhos de natureza tedrica e préatica e a legitimacdo de diferentes formas de
participacdo sdo alguns dos aspectos emergentes da pratica dessa CoP, que apoiaram 0
desenvolvimento da agéncia profissional das professoras participantes. A existéncia e
integracdo entre esses aspectos mostrou-se potencial para promover experiéncias de
significado estruturadoras da IP de PEM capazes de fomentar e fortalacer a agéncia
profissional das professoras contemplando o carater relacional, dindmico, temporal, complexo
e continuo desse elemento de suas IP.

Palavras-chave: Identidade profissional. Formacéo continuada de professores que ensinam
Matemética. Comunidade de Pratica.

DEVELOPMENT OF TEACHERS’ PROFESSIONAL AGENCY IN A COMMUNITY OF
PRACTICE

Abstract: In this article, aspects of the practice of a Community of Practice (CoP), which
supported the development of teacher’s professional agency before experiences of
vulnerability, were analized. Thereunto, a longitudinal qualitative study with interpretative
approach was performed, on the trajectory of works developed by this community in the
enterprise Study of Numerical Sets. The results show that the time coexistence and the
frequency of interactions among CoP members; the sharing and confrontation of professional
knowledge; teacher-centered practices; willingness to interact; openness to experience
challenges; sharing experiences and reflections; dynamicity of expertise; proposition and
negotiation of theoretical and practical work; and legitimation of different forms of
participation are some of the emergent aspects of this CoP practice which supported the
development of teachers professional agency. The existence and the integration among these
aspects have shown potential to promote structuring experiences of meaning in the Pl of
teachers who teach mathematics capable of fomenting and strengthening the teachers’
professional agency when contemplating the relational, dynamic, temporal, complex and
continuous character of this element of their PI.

Key-words: Professionasl Identity. In-service Mathematics teacher education. Communities
of Practice.
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1 INTRODUCAO

O movimento de constituicdo da identidade profissional (IP) de professores,
particularmente, de professores que ensinam Matematica (PEM), é caracterizado por seu
carater complexo, dinamico, temporal e experiencial (DE PAULA, CYRINO, no prelo). E um
processo continuo que envolve aspectos pessoais, profissionais, intelectuais, morais, politicos,
sociais e culturais, que se articulam profundamente e sdo mutuamente constituidos
(BEWAARD; MEWNER; VERLOOP, 2004; LASKY, 2005; KELCHTERMANS, 2009;
OLIVEIRA; CYRINO, 2011; GARCIA, 2014; CYRINO, 2016; 2017; DE PAULA;
CYRINO, 2017).

No intuito de problematizar o desenvolvimento da IP de PEM um numero
crescente de estudos, desenvolvidos em diferentes contextos formativos, tem sido publicado
em ambito internacional e nacional (DARRAGH, 2016; DE PAULA; CYRINO, 2017,
LOSANO; CYRINO, 2017). Entretanto, Priestley, Biesta e Robinson (2015) afirmam que,
dentre os elementos constituintes da IP de professores, pouca atencdo tem sido dada a agéncia
profissional. Para os autores, estuda-la implica, sobretudo, na analise de contextos formativos
de professores, de suas possibilidades e restricbes, bem como, das influéncias que
experiéncias ali vivenciadas pelos professores em formacdo podem exercer em sua agéncia no
futuro, manifestando-se como resisténcia ou mobilizagdo para agéo.

Estudos a respeito de contextos formativos de professores, constituidos
como Comunidades de Pratica (CoP) (WENGER, 1998; WENGER; McDERMOTT;
SNYDER, 2002), apontam o potencial que esses espacos tém apresentado para fomentar e
explorar processos de aprendizagem de professores e, sobretudo, promover 0 movimento de
constituicdo de sua IP (GRAVEN, 2003;GO0S; BENNISON, 2008; CYRINO et al., 2014;
GARCIA, 2014; NAGY; CYRINO, 2014; CYRINO, 2016; 2017, 2018; CYRINO; BALDINI,
2017; JESUS; CYRINO; OLIVEIRA, 2018; ESTEVAM; CYRINO, 2019 no prelo).

Nesse sentido, 0 objetivo do presente artigo € discutir aspectos emergentes
da pratica de um contexto formativo, constituido como uma CoP, que apoiaram 0
desenvolvimento da agéncia profissional de PEM participantes dessa comunidade ao
vivenciarem experiéncias de vulnerabilidade no empreendimento articulado Estudo dos
Conjuntos Numéricos. Essas experiéncias envolveram o trabalho com os numeros irracionais,
dentro e fora dessa CoP. Apresentamos, na sequéncia, um quadro teérico a respeito do

desenvolvimento da IP de PEM em CoPs, com destaque para os elementos vulnerabilidade e
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agéncia profissionais, o contexto do estudo e os procedimentos metodolégicos, os resultados

e discuss0es e algumas consideragoes.

2 DESENVOLVIMENTO DA IP DE PEM EM COPS: VULNERABILIDADE E AGENCIA PROFISSIONAIS

Na perspectiva social da aprendizagem em CoPs, a identidade é concebida
como uma experiéncia vivenciada pelos individuos por meio de sua participacdo em praticas
sociais de comunidades que eles valorizam e onde sdo reconhecidos como membros
competentes. Essa participagdo, que envolve o engajamento dos individuos na préatica das
CoPs e apropriacdo do repertério construido e compartilhado pela comunidade, constitui e
sustenta, em articulacdo com o processo de reificacdo (projecOes feitas pelos participantes a
respeito dos significados que produzem para suas experiéncias no mundo), o processo de
negociacdo de significados, por meio do qual a aprendizagem acontece e 0s individuos
tornam-se quem séo (WENGER, 1998).

A participacdo de professores em CoPs de PEM promove 0 engajamento
mdtuo entre eles na busca por empreendimentos conjuntos/articulados® cuja finalidade é
possibilitar suas aprendizagens, sobretudo, a aprendizagem deles uns com 0s outros. Essas
aprendizagens interdependentes ficam evidentes na preocupagdo € no Compromisso que 0s
participantes da CoP demonstram ter com sua propria aprendizagem e com a aprendizagem
dos outros, cuidando de opinides compartilhadas e de argumentos utilizados para sustenta-las
(GOMEZ; RICO, 2007). Desse modo, a participacdo ativa nessas CoPs ndo provoca
mudangas apenas naquilo que os professores sabem e fazem, mas, muda quem sd&o como
profissionais e como interpretam o que fazem em diferentes contextos (WENGER, 1998). Por
meio dela é possivel aos PEM desenvolverem sua IP e (re)significarem elementos que a
compde.

Neste estudo, a autonomia dos professores assume centralidade nas
discussdes relacionadas a IP, por considerarmos que o desenvolvimento da agéncia
profissional de professores desencadeado por experiéncias de vulnerabilidade esta fortemente
presente no processo de aprendizagem e de desenvolvimento dessa IP dos PEM em CoPs
(GARCIA, 2014; CYRINO 2016; ESTEVAM; CYRINO, no prelo).

**Em CoPs (WENGER, 1998) esse termo remetea um processo que se constitui e se define & medida que seus
participantes negociam e assumem tarefas ou responsabilidades (articuladas a pratica local) que sdo
desenvolvidas com vistas ao alcance de objetivos definidos em conjunto na/pela CoP.
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Consideramos o movimento de constituicdo da IP de PEM como um
processo continuo que acontece na confluéncia de aspectos individuais e coletivos (CYRINO,
2017). Esse processo é fundamentado, sustentado e orientado por um conjunto de crencas e
concepcdes que os professores desenvolvem sobre sua profissdo, interconectado ao
autoconhecimento — autoimagem, autoestima, motivacdo para o trabalho, percepgdo da
atividade profissional e perspectivas futuras — e aos conhecimentos necessarios a sua
profissdo, associados a sua autonomia — vulnerabilidade e agéncia profissionais e ao seu
compromisso politico (CYRINO, 2017).

Para que tais elementos da IP de PEM possam ser (re)significados em CoPs
de PEM, Oliveira e Cyrino (2011) e Estevam e Cyrino (2019 no prelo) destacam a
necessidade da emergéncia de vulnerabilidades. Ndo a vulnerabilidade que pode fragilizar ou
provocar sentimentos de impoténcia e inseguranca nos individuos que a vivenciam (LASKY,
2005), mas aquela que possibilita a suspensdo momenténea de certezas e convicgdes (por
momentos mais ou menos longos, pouco ou muito frequentes) pelos professores e sua
exposicao frente aos outros, sob o risco de sofrer criticas ou de ser contestado (OLIVEIRA,;
CYRINO, 2011), algo inerente a profissio (KELCHTERMANS, 2009). Por meio dessas
experiéncias de vulnerabilidade é possivel aos professores questionarem e refletirem sobre si
mesmos, sobre a parcialidade de seus conhecimentos, os fundamentos de suas concepgoes,
suas experiéncias profissionais e o0s significados produzidos para elas. Assim, a
vulnerabilidade que defendemos ser promovida em processos de formacdo de (futuros)
professores caracteriza-se como uma experiéncia positiva de receptividade primeira, de
disponibilidade fundamental, de abertura essencial (LARROSA, 2002), primordial para sua
aprendizagem, a (re)significacdo de elementos de sua IP e para o desenvolvimento da agéncia
profissional.

A agéncia profissional coexiste com a vulnerabilidade e refere-se a
qualidade (relacional e temporal) do engajamento dos professores em préticas sociais que Ihes
sdo relevantes (PRIESTLEY; BIESTA; ROBINSON, 2015). Seu desenvolvimento é mediado,
acontecendo nesse e por meio desse engajamento, na unicidade e complexidade de interacdes
muatuas entre os individuos, seus conhecimentos, aspectos contextuais (possibilidades e
restricdes) estruturais e recursos disponiveis (LASKY, 2005; OLIVEIRA; CYRINO, 2011,
ETELAPELTO et al., 2013; PRISTLEY; BIESTA; ROBINSON; 2015; VAHASANTANEN,
2015; CYRINO, 2016; 2017). Por conta dessas caracetristicas € que faz sentido falarmos em

agéncia mediada.
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Essa agéncia pode ser desenvolvida por professores em CoPs, a partir de
experiéncias de vulnerabilidade. No entanto, para que essa vulnerabilidade ndo fragilize,
tornam-se patentes acdes que oferecam oportunidade aos professores de problematizar e
repensar suas praticas, crencas, concepcbes e desenvolver, negociar ou (re)significar
conhecimentos necessarios a profissdo. Isso tudo para que eles tenham condicGes de construir
e mobilizar recursos para superar dificuldades e limitagdes vislumbrando, por exemplo, a
realizacéo de praticas, até entdo consideradas inacessiveis, dentro e fora da CoP.

Para tanto, destaca-se a relevancia da participacdo ativa do formador de
professores, comumente legitimado como coordenador dessas CoOPs, nesse processo. Seu
envolvimento em uma CoP de PEM ndo esta restrito a ensinar os professores a agir ou a
resolver problemas em seu trabalho (GARCIA, 2014). Ele inclui o apoio aos professores no
desenvolvimento de trabalhos na CoP e no contexto escolar; envolve sua sensibilidade ao
interpelar, de modo diferenciado, cada um dos professores em formacdo (OLIVEIRA;
CYRINO, 2011) e para perceber aspectos potenciais para o aprofundamento ou a ampliacdo
de discussdes e estudos, bem como limites idiossincraticos da CoP (ESTEVAM; CYRINO,
2019 no prelo), seu olhar atento as interagfes genuinas entre os participantes, na busca por
“tirar 0 maximo proveito dessas situagdes como oportunidades para a negociacdo de
significados” (GARCIA, 2014, p.126), seus questionamentos inquiridores (NAGY; CYRINO,
2014), com o intuito de provocar ou ampliar discussoes.

Outro aspecto importante para o desenvolvimento mediado da agéncia sdo
as interacdes solidarias (ainda que, nem sempre harmoniosas) entre os participantes dessas
CoPs (professores em formacdo, formadores de professores, pesquisadores) nos
empreendimentos conjuntos/articulados. Conversas, discussoes, negociacoes de significados,
baseadas no respeito mutuo e na valorizacdo as diversidades, constituem oportunidades de
aprendizagem interdependentes (GOMEZ; RICO, 2007) e, consequentemente, de
(re)significacdo de elementos da IP dos PEM. Nessas interacbes sdo compartilhados
conhecimentos, relatos, reflexdes e competéncias individuais 0s quais se entrecruzam, s@o
negociados e (re)significados, produzindo novas competéncias, percepcdes e conhecimentos
que, ao serem legitimados pelos participantes, se tornam préprios da pratica da comunidade,
parte do repertério partilhado por seus membros (GARCIA, 2014). Nessas interacdes destaca-
se 0 engajamento de cada um dos professores em formacéo, que, na busca por desenvolver e
exercer sua agéncia, negociam os significados produzidos para suas experiéncias no mundo, o
que funciona como um mecanismo tanto para a aprendizagem quanto para o desenvolvimento
de suas identidades (WENGER, 1998).
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A interacdo entre esses aspectos, presentes na pratica de CoPs de PEM,
tornam as comunidades um espaco seguro para 0s professores exporem davidas, experiéncias
e (des)conhecimentos, negociarem significados, desenvolvendo e fortalecendo sua IP de
PEM, sentindo-se confortaveis e confiantes em vivenciarem vulnerabilidades como um
elemento inerente a0 movimento de constituicdo de sua IP e ao desenvolvimento de sua

agéncia profissional, algo possivel de ser vivenciado e enfrentado em conjunto.

3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta investigagdo caracteriza-se como um estudo longitudinal, de natureza
qualitativa e cunho interpretativo, desenvolvida na perspectiva da pesquisa—intervencdo
(KRAINER, 2003). Discutimos aspectos emergentes da pratica da Comunidade de Pratica de
Professores que Aprendem e Ensinam Matematica (CoP-PAEM) que apoiaram o
desenvolvimento da agéncia profissional das PEM participantes dessa comunidade ao
vivenciarem experiéncias de vulnerabilidade no empreendimento articulado Estudo dos
Conjuntos Numéricos.

Entre os anos de 2015 e 2016, periodo a que se refere esta investigacdo, a
CoP-PAEM era formada por seis professoras dos anos finais da Educacdo Basica, Rita, Dora,
Rosa, Mara, Zeni, Elsa*, pela formadora/coordenadora Tania e pela pesquisadora Lais. Nesse
periodo, os encontros da comunidade ocorreram quinzenalmente, com duracdo de duas horas
e meia e foram realizados no Laboratorio de Matematica do Colégio Estadual de Paranavai.
As participantes da CoP-PAEM propuseram e negociaram trabalhos conjuntos do
empreendimento Estudo dos Conjuntos Numéricos, que aconteceram tanto nos encontros da
CoP quanto nas salas de aulas das participantes Zeni, Rita e Elsa. Esses trabalhos (Quadro 11)
foram legitimados e desenvolvidos pela CoP articulando necessidades e anseios profissionais
das professoras em formacdo e intencionalidades da formadora/coordenadora Tania e da
pesquisadora Lais.

Quadro 11 — Empreendimento da CoP-PAEM: Estudo dos Conjuntos Numeéricos

Trabalhos Descricdo
Estudo do texto Os nimeros reais: uma trajetoria historica (LOPES; SILVA;
SA, 2015), proposto pela formadora. As participantes leram e discutiram as
informagBes apresentadas no texto a respeito da trajetdria historica de
construcdo e de sistematizagdo do conjunto dos nimeros reais na matematica.

Trabalho 2-Proposicdo, | As professoras selecionaram e propuseram tarefas matematicas que julgaram ter
resolucdo, discussdo e potencial para explorar e sistematizar conceitos relacionados aos conjuntos

Trabalhol-Estudo tedrico

*®Com excegdo de Tania e Lais, as demais participantes da CoP-PAEM séo identificadas por nomes ficticios.
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Trabalhos

Descricdo

adaptacéo de tarefas
matematicas

numéricos em diferentes anos da Educacdo Basica. Essas tarefas foram
resolvidas em grande grupo e discutidas pelas participantes, que sugeriram
possiveis modificagbes para adapta-las, no intuito de tornd-las mais
desafiadoras aos alunos.

Trabalho 3-Simulagdo de
uma aula, conduzida pela
formadora, na perspectiva
do Ensino Exploratério
(EE)47

A formadora propds a tarefa matematica Torre dos Impares (SARAIVA,;
PEREIRA; BERRINCHA, 2010) (ANEXO B) como uma possibilidade para a
CoP explorar e sistematizar ideias e conceitos relacionados ao conjunto dos
nameros naturais. Foi solicitado as professoras, apds o desenvolvimento desse
trabalho conjunto, que relatassem a dindmica de trabalho vivenciada com a
referida tarefa matematica e refletissem sobre ela.

Trabalho 4-Estudo do
Framework

A formadora e a pesquisadora propuseram o estudo em conjunto de um
framework (CYRINO; TEIXEIRA, 2016) (ANEXO C), com a descri¢do das
fases de uma aula na perspectiva do EE, e as respectivas a¢fes dos professores
no desenvolvimento de cada uma delas.

Trabalho 5-Planejamento
da aula na perspectiva do
EE a respeito de nimeros

A partir de uma tarefa matematica adaptada no Trabalho 2 (ANEXO D) e
denominada Duplicagdo da area do Quadrado (ANEXO E), as participantes
organizaram um plano de aula (ANEXO F) e elaboraram um texto para orientar
as discussbes e a sistematizagdo do conceito de ndmero irracional nas
respectivas fases da aula discusséo coletiva das resoluces e sistematiza¢do das
aprendizagens. A pedido das participantes, a formadora e a pesquisadora

Desenvolvimento da aula
exploratéria planejada
coletivamente

irracionais compartilharam outra possibilidade de tarefa matematica a ser desenvolvida
com os alunos (Explorando Folhas de Papel, sobre o sistema A de folhas) apds
a sistematizacdo dos ndmeros irracionais. Na sequéncia, algumas professoras
prontificaram-se a desenvolver esta aula em suas turmas.
Trabalho 6-

Realizacdo da aula organizada no Trabalho 6 (registradas em video) pelas
professoras Elsa, Zeni e Rita, em diferentes anos escolares da Educagéo Basica.

Trabalho 7-Reflexdo pés-
aula

Apresentagdo de trechos das aulas desenvolvidas no Trabalho 6
(videogravadas), acompanhados de relatos orais e reflexdes das professoras
Elsa, Zeni e Rita a respeito de suas experiéncias em sala de aula. Andlise
coletiva das praticas a partir dos registros compartilhados.

Fonte: As autoras.

Os dados coletados consistiram de anotacfes do diario de campo da
pesquisadora e de transcri¢cGes de falas das participantes da CoP-PAEM, audiogravadas em
momentos de interacdo (conversas, discussdes, relatos, negociacdes de significado), durante o
empreendimento Estudo dos Conjuntos Numéricos. A partir da organizacao desses registros
estruturamos um inventario e descrevemos cada um dos trabalhos que constituiram o referido
empreendimento.

Para a andlise dos dados percorremos esse inventario em busca de
evidéncias de momentos de vulnerabilidade profissional vivenciados pelas professoras (dentro
e fora da CoP) e indicios do desenvolvimento de sua agéncia profissional mediada por sua
participacdo na CoP-PAEM. Ao encontrarmos tais indicios, organizamos episodios (EP) e
discutimos aspectos da pratica dessa comunidade que apoiaram as professoras em formagéo

no desenvolvimento de sua agéncia profissional.

*"Informacdes sobre esta perspectiva em Canavarro, Oliveira e Menezes (2012), Cyrino e Oliveira (2016).
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A anélise dos dados esta sustentada em trés elementos basilares presentes
em uma CoP de PEM (e nas relacGes que decorrem da interacdo entre eles) os quais julgamos
serem essenciais nessa proposta de formacdo que visa o desenvolvimento da IP desses
professores, nomeadamente: o professor em processo de formacéo (o participante da CoP); o
grupo que interage no processo de formagao (a comunidade) e o formador de professores
(coordenador da CoP).

4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Ao considerarmos os trés elementos basilares, o professor, o grupo e o
formador de professores na CoP-PAEM , apresentamos a seguir discussGes a respeito da
participacdo de uma professora em negociacGes de significados, de acdes conjuntas
desenvolvidas pelas participantes da CoP e acerca do apoio da formadora de professores
nesses processos desencadeados no empreendimento Estudo dos Conjuntos Numéricos;
aspectos da pratica da CoP que apoiaram o desenvolvimento da agéncia profissional de

professoras em formacao continuada.

4.1 Participacdo de uma Professora em NegociacOes de Significado

No Trabalho 5, a professora Zeni compartilhou com a CoP um significado
produzido por ela para a definicdo de numeros irracionais com base em sua representacao

fracionéria, o que desencadeou uma negociagéo de significados (EP1).

Zeni  E também (o ndmero irracional pode ser representado por meio) de algumas divisdes. Porque existem
algumas divisBes, que estdo na (forma de) fracdo (entre dois nimeros inteiros com denominador
diferente de zero), que vocé vai dividir e que também “cai” (resulta) em um ndmero irracional.

Lais  N&o!

Zeni  Sim!
Tania Se a fragdo for entre dois ndmeros inteiros (com denominador diferente de zero) o resultado €
racional.

Lais O ndmero irracional ndo tem como ser registrado na forma de fracdo (entre dois inteiros com
denominador diferente de zero), Zeni.
Zeni  Mas, ndo pode acontecer de eu querer dividir dois nimeros inteiros (e o denominador ser diferente
de zero) e cair (resultar) em um ndmero irracional?
Elsa  Né&o!
(Encontro do dia 26/09/16 — EP1)

Compartilhar aspectos de seu conhecimento matematico especifico levou
Zeni a vivenciar um momento de vulnerabilidade profissional, em que o significado que

produziu para 0s numeros irracionais foi contestado por Lais e confrontado por Elsa e Tania.
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Mesmo ndo validando esse significado matematicamente equivocado, em nenhum momento a
CoP desqualificou o conhecimento matematico de Zeni ou questionou sua competéncia
profissional. No EP1 identificamos indicios da seguranca que a CoP-PAEM oferece as
professoras para se exporem, compartilhando (des)conhecimentos; da genuinidade das
interacOes desencadeadas entre as participantes, e da liberdade com que di&logos, discussées e
negociagbes de significado acontecem nesse contexto, sem constrangimentos ou
cerceamentos. 1sso esta relacionado ao tempo de conviéncia das participantes na CoP, ao seu
contato frequente e de longo prazo, o que fomenta relacdes de respeito mutuo, a valorizagédo
as diversidades e 0 compromisso com a aprendizagem (suas proprias e dos outros membros da
CoP), possibilitando-as se expressarem sem melindres, vivenciando relagbes mutuas
harmoniosas ou conflituosas (WENGER, 1998).

Apesar da visivel desestabilizacdo, Zeni busca equilibrar essa experiéncia de
vulnerabilidade mobilizando recursos e, contra argumentando, um indicio de agéncia
profissional. No entanto, a professora ndo recorre a argumentos fundamentados em um
conhecimento matematico formal para validar o significado que produziu e compartilhou,ao
contrario, se apoia em ideias intuitivas. Para Zeni, um namero irracional é definido ndo pela
impossibilidade de ser representado por um quociente entre dois nimeros inteiros (no qual o
denominador € diferente de zero), mas pelas caracteristicas do resultado obtido na divisdao de

dois nimeros inteiros, criteriosamente escolhidos como é possivel observar também no EP2.

Zeni Se eu for dividir um ntimero por 7 [...] Faz af (na calculadora) % (dois dividido por sete).

Tania (registra a divisao na calculadora). Se vocé dividir 2 por 7 (o resultado da divisdo) é racional, porque
0 nimero, ele ja esta escrito na forma de razdo entre dois nimeros inteiros. Ou (o resultado) vai ser
finito ou vai ser uma dizima periddica...

Zeni  Mesmo eu dividindo 2 por 7? Mas, se tivesse mais casas (decimais) ai...?

Elsa  Ele vai ser racional

Zeni  [...] Mas e aqui (aponta um registro na calculadora), eu dividi agora 9 por 7. Quem me garante que
esse nimero (resultado da divisdo) ndo tem mais casas (decimais)?

Tania Vai acontecer de repetir (o periodo infinitamente) ou parar (o nimero ser uma dizima finita).

Zeni  Eu ndo acredito nisso! Eu sou igual a S&o Tomé!

1 9 .. ~ ~ . , . .
Lais  Mas, olha B (nove dividido por sete), ndo sdo dois nimeros inteiros?
Zeni  Entdo, qualquer fracdo que eu escrever em que seja inteiro os dois nimeros (numerador e

denominador) ele (o resultado) é racional? [...] Ah eu vou pegar um livro didatico que tem essas

coisas!
(Encontro do dia 26/09/16 — EP2)
Zeni mostra-se incomodada e insiste na possibilidade de encontrar um
namero irracional que possa ser escrito como o quociente entre dois nimeros inteiros (com
denominador diferente de zero), indicando uma dependéncia em identificar a irracionalidade

de um numero por meio de seu registro decimal (ZASKIS; SIROTIC, 2010). Apesar de a
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professora legitimar os significados matematicos produzidos e compartilhados por Ténia e
Elsa ela parece ndo os compreender. Assim, para que a vulnerabilidade vivenciada ndo a
fragilizasse diante da CoP, Zeni busca fundamentos para seu equivoco recorrendo a
autoridade do livro didatico, que pouco (ou nunca) é questionada pela maioria dos PEM.

Apesar de identificarmos os EP1 e EP2 como dialogos desconfortaveis
(KELCHTERMANS, 2009), momentos de vulnerabilidade com potencial para provocar, nos
professores, reflexdes profundas a respeito de elementos de sua IP, possibilitando a eles
(re)significarem tais elementos, Zeni ndo 0s vivencia como experiéncias positivas, de
abertura. N&o obstante sua desestabilizacdo, a professora ndo se mostra receptiva ao amparo
que € oferecido por participantes da CoP durante a negociacdo de significados. Essas
negociacgdes de significados Ihes parecem desafios da CoP-PAEM que afrontam a solidez e o
carater inquestionavel de seu conhecimento matematico e, consequentemente, de sua IP de
PEM. Desse modo a vulnerabilidade vivenciada por Zeni é algo desconfortavel, mas que ndo
a fragiliza, a ponto de paraliza-la, nem a torna disponivel e disposta a aprendizagem.

No entanto, ao encontrar na CoP condicBes favoraveis (tempo, espaco e
interlocucdes provocativas) para compartilhar, confrontar e (re)significar conhecimentos
profissionais, e participar de trabalhos que estdo centrados em suas necessidades como
professora, 0 que provoca e sustenta 0s compromissos assumidos por Zeni com a CoP, a
professora reconhece que sua participacdo vai além de um mero engajamento nas praticas
conjuntas dessa comunidade (WENGER, 1998). Isso faz com que ela egitime as demandas e
os consequentes esfor¢cos da CoP no desenvolvimento dos trabalhos do empreendimento
Estudo dos Conjuntos Numéricos, ainda que demonstre ressalvas quanto a sua efetividade.
Nesse processo, ao se sentir desafiada a manter suas convicgdes inabaladas, Zeni se engaja em
negociaces e trabalhos que exigem a (re)significacdo de elementos de sua IP. A articulacéo
desses aspectos influenciou o desenvolvimento de sua agéncia profissional.

Um indicio dessa agéncia, crucial no processo de (re)significacdo de seu
conhecimento matematico, foi observado em sua participacdo ativa no Trabalho 6:
Desenvolvimento da aula exploratoria planejada coletivamente. Nela, Zeni ampliou
discussGes matematicas com seus alunos e sistematizou o conceito de namero irracional, algo
que ela ndo vislumbrava ser possivel fazer, devido, entre outros fatores, a fragilidades em seu
conhecimento matematico especifico.

Vivenciar experiéncias de naturezas distintas, mas articuladas, durante o
empreendimento Estudo dos Conjuntos Numéricos, na CoP (negociacdes de significado) e

fora dela (desenvolvimento de uma aula), foi uma oportunidade para Zeni problematizar
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conhecimentos profissionais, especificamente seus conhecimentos matematicos especifico e
pedagdgico. Inferimos que isso evidenciou a professora algumas fragilidades em seu
conhecimento matematico para o enisno as quais ela desconhecia ou entdo ndo admitia existir,
mas que interferiam diretamente em suas préaticas letivas. Ao problematiza-los por meio de
sua participacdo na CoP, Zeni pode ressignificar o conceito de numero irracional. No
Trabalho 7: Reflexdo pds aula, a professora compartilna com a CoP sua aprendizagem:

Zeni Eu até aprendi que nimero irracional ndo tem (registro na forma de) fragdo entre dois nimeros
inteiros (com denominador diferente de zero) (risos). [...] Sempre quando apresentava exemplos de
numero irracional no quadro para os alunos, eu nunca coloquei uma fragdo. Mas, eu pensava “eu néo
vou por, porque nao sei se (essa fracdo que pensei) é (irracional)”. Entdo eu so ficava mesmo (em
exemplos como) as raizes e o w. Mas, no meu intimo, eu pensava “deve existir uma fra¢do (entre dois
nameros inteiros, com denominador diferente de zero, que represente um nimero irracional)”!

(Encontro do dia 07/11/16 — EP3)

Mesmo demonstrando certa relutancia, Zeni valida o fato de que sua

participacdo na CoP-PAEM possibilitou a (re)significacdo de seu conhecimento matematico
especifico e pedagodgico. O que foi (re)significado e reificado pela participante (algo
construido e validado com o apoio da CoP) passou a integrar o repertorio de conhecimentos e
recursos acessiveis a ela, possiveis de serem mobilizados no enfrentamento de situacdes de
vulnerabilidade futuras, na CoP ou em suas salas de aula, no trabalho com conjuntos

numéricos e nUmeros irracionais.

4.2 Agoes Conjuntas desenvolvidas Pelas Participantes da CoP

Ao assumirem o desafio de planejar e desenvolver uma aula na perspectiva
do EE, envolvendo o trabalho com o tema nUmeros irracionais, as participantes da CoP,
inicialmente, se dedicaram, em conjunto, a adaptar uma tarefa matematica que tratava do
nimero irracional v2 (ANEXO D). Essa adaptacdo foi necessaria devido & caracteristica
prescritiva da tarefa que apresentava pouco potencial para desencadear a dindmica de uma
aula na referida perspectiva de ensino. A versao final da tarefa foi denominada Duplicag¢éo da
Area do Quadrado (Quadro 12).

Quadro 12 — Versédo final da tarefa
DUPLICACAO DA AREA DO QUADRADO

Primeira parte:

4 Utilizando o papel quadriculado construa um quadrado com lados de medida 5 cm.
5 Calcule a area desse quadrado e descreva seu raciocinio, justificando sua resposta.
6 Descreva a relagdo que existe entre a area do quadrado e a medida de seu lado, representando-a em

linguagem algébrica.
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Segunda parte
7 Construa um quadrado, cuja area seja o0 dobro da area do primeiro quadrado que vocé construiu. Qual

serd a medida do lado desse novo quadrado? Justifique sua resposta.
Fonte: CoP-PAEM

Esse é o resultado da disponibilidade das participantes em se engajarem
mutuamente em um trabalho conjunto, significa uma reificacdo da trajetoria de aprendizagens
interdependentes da CoP (GOMEZ; RICO, 2007) a respeito da estrutura de uma tarefa
exploratoria. Ela é constituida por significados, opiniGes e conhecimentos individuais que
foram compartilhados, legitimados e (re)significados por essas participantes tornando-se parte
do repertério da CoP-PAEM. Ou seja, € algo para além da justaposicdo de aprendizagens de
cada uma delas.

Na sequéncia a CoP iniciou a organizacdo conjunta de um plano de aula
para o trabalho com a tarefa matematica e se dedicou a: prever resolucées, davidas e erros dos
alunos ao trabalharem com a tarefa proposta; estabelecer conexdes entre as resolucGes
previstas e entre elas e 0os conhecimentos matematicos a serem trabalhados na aula e pensar
em possiveis questionamentos, orientacfes ou recursos a serem sugeridos aos alunos para
apoia-los no trabalho autdnomo com a tarefa (CYRINO; TEIXEIRA, 2016).

Esse processo representou uma experiéncia de vulnerabilidade para as
professoras, tanto por ser algo pouco familiar as suas préaticas letivas, quanto por ser um
trabalho exigente, demandando a mobilizacdo e, muitas vezes, a (re)significacdo de seus
conhecimentos profissionais. No entanto, isso ndo as paralizou e as professoras mostraram-se
abertas ao desafio assumido na CoP evidenciando sua agéncia, como motivacdo para a agéo,
ao se manterem engajadas nesse trabalho, fato que relacionamos as suas percepcdes de que
essa experiéncia, ainda que colocasse em risco suas IP de PEM, consistia em um momento de
abertura, o qual poderia beneficiar, por exemplo, seus alunos (LASKY, 2005). Ap6s o plano
de aula (ANEXO F) ter sido organizado e seu registro sistematizado pelas participantes
voluntérias Lais e Elsa, uma divisdo de tarefas para conjugar resultados (ROLDAO, 2006),
ele foi compartilhado e discutido na CoP para que ajustes finais pudessem ser feitos.

Durante o Trabalho 7, a formadora Téania questionou as participantes sobre a
relevancia que o planejamento conjunto da aula na perspectiva do EE assumiu no
desenvolvimento do Trabalho 6. As professoras foram un&nimes quanto a seguranga que esse

trabalho lhes proporcionou (EP4).

Tania Ter o plano de aula, ter feito essa discussdo em grupo antes, faz diferenca no desenvolvimento da
aula, o que vocés acham?

Zeni D& mais seguranca, temos um passo a passo bem orientado, ja sabemos que caminho seguir, ndo
tem como dar errado. [...] quando nos organizamos, planejamos, se ndo sair do jeito que escrevemos
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(antecipamos) é porque alguma coisa do meio interferiu.

Rosa E o Antecipar (da aula na perspectiva do EE), onde resolvemos tudo, prevemos as diferentes
resolucdes para a tarefa matematica que podem surgir. Entéo, isso da seguranca.

Elsa [..] Toda a inseguranca que eu tinha de aplicar pela primeira vez essa aula, pelo fato de acontecer
tudo o que planejamos, eu me sentia segura. Foi mais simples do que eu imaginava, porque eu
percebi que ndo ia acontecer muita coisa diferente do que nos ja haviamos planejado. 1sso me deu
seguranca, de verdade.

(Encontro dia 07/11/2016 — EP4)

Ainda que as professoras tivessem consciéncia de que enfrentariam
imprevistos em sala de aula, uma vulnerabilidade inerente a sua profissdo
(KELCHTERMANS, 2009), a organizacdo geral do trabalho com a tarefa Duplicacdo da
Area do Quadrado fez com que elas se sentissem confiantes em se arriscar nesse desafio.

O planejamento da aula em uma perspectiva exigente aos professores e
alunos, envolvendo um conceito matematico complexo, apesar de configurar um grande
desafio, era algo possivel de ser realizado pelas participantes dessa CoP, por meio de seu
engajamento mGtuo no Trabalho 5. E nesse sentido que Gémez e Rico (2007) afirmam que
acOes de uma CoP sdo capazes de promover aprendizagens interdependentes. Conseguir
organiza-lo em conjunto fomentou e fortaleceu a cumplicidade e a solidariedade entre as
participantes e ofereceu a elas bases mais confortaveis para orientar e sustentar suas acdes em
sala de aula.

Nesse processo, ficou evidente as professoras o quanto elas poderiam
aprender umas com as outras sobre algo que ja sabiam fazer: planejar e desenvolver uma aula.
Segundo Cavanagh e Garvey (2007), o planejamento conjunto de uma aula tem o potencial de
trazer mais ideias e abordagens diferentes para sua organizacao e de incentivar os professores
a ousarem, a se desafiarem. O que é algo comumente solitario para os professores, foi
desenvolvido na CoP de modo menos isolado e mais solidario, como uma experiéncia
compartilhada.

As professoras encontram valor nessa experiéncia que as possibilitou, de
modo mutuo, moldarem as experiéncias de significado umas das outras modificando ndo sé o
que sabiam ou o que faziam, mas quem elas eram enquanto profissionais e, sobretudo, como
interpretavam o que faziam em diferentes contextos (WENGER, 1998). O reconhecimento da

relevancia de aprenderem umas com as outras na CoP-PAEM ficou explicito no EP5.

Elsa [...] pena que nds ndo temos a oportunidade de, toda vez que formos elaborar uma aula, ter esse
grupo aqui nos apoiando.
Rita  Ldgico, eu aprendo muito aqui!
Elsa  Sozinha é muito mais complicado!
Rosa E! Essa troca de ideias (ajuda), ndo é?
(Encontro dia 07/11/2016 — EP5)
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Compartilhar experiéncias por meio de relatos, reflexdes e dialogos
possibilitou as professoras ampliarem e (re)significarem conhecimentos profissionais,
especialmente aqueles produzidos e fundamentados em suas rotinas de trabalho, os quais séo
dificeis de sistematizar ou acessar por outros meios que nao 0 contato com outros professores.
Trabalhar com a perspectiva do EE possibilitou as professoras olhar de maneira cuidadosa
para suas praticas letivas e questiona-las, ndo no sentido de desqualifica-las diante de outra
perspectiva de ensino, mas de aprecia-las de modo positivo, valorizando o que faziam e
identificando aspectos com o0s quais estavam insatisfeitas, percebendo-se capazes de negociar
possibilidades para modificé-los.

O apoio mutuo e a solidariedade entre as participantes, no desenvolvimento
dos Trabalhos 2, 5 e 7, possibilitou a elas avaliarem a experiéncia de organizar e desenvolver
uma aula na perspectiva do EE como algo exigente, mas positivo (EP6), o que refletiu de

maneira construtiva em suas autoestima e autoimagem profissionais.

Elsa Eu gostei muito da experiéncia. Fiquei bem feliz. [...] Foi a primeira experiéncia com aluno na sala de
aula, mas eu achei muito positiva e pretendo continuar desenvolvendo outras vezes (aulas nessa
perspectiva) em outras situagoes [...].

Rosa Vocé sai um “bagago” da sala de aula, mas sai um “bagaco feliz”, ndo é? (Risos)

(Encontro dia 07/11/2016 — EP6)

As avaliacbes positivas nos sugerem que as professoras validaram a
perspectiva do EE como proficua a aprendizagem de seus alunos e mais alinhada as suas
expectativas profissionais, suas concepg¢des sobre um bom ensino de Matematica, suas
percepcOes acerca da atividade profissional (KELCHTERMANS, 2009). Essa experiéncia
desafiadora e positiva fortaceleu a autoconfianca das professoras refletindo de maneira
positiva em suas autoimagem e autoestima profissionais, promovendo um sentimento de
satisfagdo que as motivou a continuarem investindo em aulas nessa perspectiva, como
observado na fala de Elsa, um indicio de agéncia profissional, mediado por sua participacédo
na CoP-PAEM.

Os trabalhos desenvolvidos em conjunto pelas participantes da CoP-PAEM,
permeadas por relagdes de solidariedade, respeito muatuo, cumplicidade, empatia,
reciprocidade e confianca possibilitaram as professoras encontrar, nesse contexto formativo,
espaco, tempo e subsidios teoricos e praticos, alem de participantes (professoras, formadora,
pesquisadora) solidarias e disponiveis a apoia-las no processo de problematizarem suas
praticas letivas. Isso fez emergir um sentimento comum de acolhimento, de amparo entre elas

levando-as a perceber que, apesar das particularidades de suas IP e de seus contextos de
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trabalho, elas ndo estavam sozinhas ao enfrentarem as vulnerabilidades inerentes a profisséo,
ao lidarem com dilemas de suas préticas letivas rotineiras, ao se sentirem inseguras ou
hesitantes em assumirem desafios, e, sobretudo, ndo estavam sozinhas na mobilizacdo para
acao, com vistas a mudancas em suas praticas. Esse apoio na trajetdria de trabalhos conjuntos
da CoP fortaleceu a IP das PEM influenciando em sua receptividade e abertura aos desafios
(experiéncias de vulnerabilidade profissional) bem como no desenvolvimento de sua agéncia.
Assim, nesse contexto formativo em que o fazer matematico das professoras
é reconhecido e valorizado (por elas e pelos outros) e o trabalho solitario ou isolado néo é
uma possibilidade considerada, as participantes em formacdo passam a conceber e,
principalmente, a exercer sua autonomia profissional, em termos do desenvolvimento de sua
agéncia profissional diante de experiéncias de vulnerabilidade, ndo de modo autossuficiente,
mas como uma acdo em conjunta, consciente e solidaria. Isso faz emergir o carater relacional,
complexo, dindmico e temporal dessa agéncia, que é desenvolvida por meio da unicidade das
relacdes e interacGes mutuas estabelecidas entre os professores ao vivenciarem uma trajetéria
de experiéncias situadas articuladas, diversificadas e ndo pontuais que acontecem na

conjuncao de possibilidades e constri¢des do contexto formativo da CoP.

4.3 O Apoio da Formadora

Como forma de sistematizar as caracteristicas de uma aula na perspectiva do
EE, a formadora Tania prop6s o estudo de um framework (CYRINO; TEIXEIRA, 2016),
(Trabalho 4) (ANEXO C). Nesse quadro de referéncia constavam ac6es dos professores no
processo de organizacao e de gestdo de uma aula nessa perspectiva de ensino, associadas aos
elementos que a compde (CYRINO; TEIXEIRA, 2016). Ao trazer para a comunidade esse
recurso, externo ao repertorio compartilhado pela CoP-PAEM, e trabalhd-lo de maneira
cuidadosa com as professoras, a formadora evidencia seu papel de agente de fronteira, quem
compartilha com a CoP informacdes, ferramentas, provocagdes para reflexdes que, ao serem
legitimadas como relevantes pelos professores em formacédo, passam a fazer parte da pratica
da comunidade (GELLERT, 2013).

Durante esse estudo, Téania esclareceu informagdes presentes no framework
e incitou a participacdo mais central das professoras, que discutiram as a¢fes constantes no
guadro, confrontando-as com suas praticas letivas. Nesse processo, foi conferida as
participantes Rosa e Rita a condicdo de experts, devido a disponibilidade de ambas em

compartilhar suas experiéncias com o desenvolvimento de aulas na perspectiva do EE. Seus
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conhecimentos, fundamentados em vivéncias positivas ou ndo, foram legitimados pela CoP-
PAEM como uma referéncia para os estudos do framework. Isso confirma a dinamicidade do
expert na comunidade, posicdo nem sempre ocupada pelo formador e que varia de acordo com
a necessidade de partilhar e negociar conhecimentos aprofundados sobre algum tema
(ESTEVAM; CYRINO, 2019 no prelo).

No desenvolvimento do Trabalho 4, observamos a emergéncia de
posicionamentos opostos entre professoras na CoP, o0s quais identificamos como
manifestacdes distintas de agéncia profissional. Isso ocorreu porque, para algumas delas, as
experiéncias de vulnerabilidade vivenciadas nesse trabalho as suscetibilizaram, enquanto para
outras foram oportunidades de questionar suas proprias praticas letivas e vislumbrar
possibilidades de praticas mais alinhadas a seus propositos de ensino e aos Seus
compromissos com a aprendizagem de seus alunos. Elsa legitima o trabalho com uma tarefa
matematica desafiadora, por meio da perspectiva do EE, como algo possivel de ser
incorporado as suas praticas letivas e demonstra uma mobilizacéo para a acao, indicio de sua

agéncia profissional (EP7).

Elsa Acho que a situacdo (perspectiva de aula assumida) precisa ser desafiadora n&o s6 para o aluno, mas
para mim também. Eu vejo (0 Ensino Exploratério) como um desafio (¢) eu me proponho a estar
diante dele.

(Encontro do dia 09/05/2016 — EP7)

Ja a professora Dora (EP8) mostra-se resistente em legitimar essa
perspectiva de trabalho. Dora assustou-se com o contedo do framework ao antever o esfor¢o
que lhe seria demandado para desenvolver uma aula na perspectiva do EE. Inferimos que essa
professora exerce sua agéncia como resisténcia, pois esses esforcos exporiam seus
(des)conhecimentos a respeito da Mateméatica e de seus processos de ensino e de
aprendizagem, uma situagdo de vulnerabilidade que a fragilizaria podendo trazer
consequéncias negativas a sua autoimagem e autoestima profissionais. Assim, Dora poupa-se
de uma possivel frustracdo. Ao perceber sua resisténcia, Tania interveio na tentativa de
tranquiliza-la (EP8).

Dora  Sinceramente, nessa perspectiva eu ndo sei se eu consigo trabalhar. Porque temos um rol de
conteddo a ser trabalhado durante o ano. Eu vou ter que mudar meu plano, minha agéo. Mudar meu
comportamento em relacdo a sala de aula, aos contetidos, a tudo. Eu estou apavorada!

Tania Mas, ai esta a importancia da CoP. Na medida em que vocé experimenta (essas aulas), vocé ndo esta
sozinha, vocé vai la, arrisca e pode trazer na CoP para discutir, pensar. [...] Entdo, esse & um
momento de experimentar, mas ndo se sinta obrigada a isso. E um passo de cada vez, até o dia em
que vocé se sentir confiante, (e decidir) “hoje vou levar essa tarefa para aquela turma”. Isso ndo

inviabiliza sua participagdo na CoP, pelo contrario, vocé é muito bem-vinda, queremos sempre vocé
aqui.
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(Encontro do dia 23/05/2016 — EP8)

A formadora esclareceu que o envolvimento da CoP com o EE acontecia no
sentido de oferecer subsidios para que as professoras experimentassem, cada uma a seu tempo
e dentro de suas possibilidades, outras perspectivas de ensino de Matematica. Ainda que seu
objetivo fosse mobilizar as professoras para o trabalho, Tania ndo imprimiu qualquer forma
de poder autoritaria para consegui-lo, ao contrario, ao lidar com a resisténcia de Dora,
mostrou sensibilidade e respeito, ndo fragilizando ou constrangendo a participante. Essa
atitude da formadora evidencia sua atencdo as necessidades de desenvolvimento das
professoras (incluindo a necessidade de tempo) e confirma o espaco da CoP-PAEM como um
lugar seguro para Dora se manifestar contraria a proposta feita, com a qual ela ndo se sentia a
vontade. A formadora legitimou a unicidade dessa participacao e reiterou a disponibilidade e
a solidariedade da CoP a professora, uma evidéncia da receptividade as divergéncias, nao so
da formadora, mas de toda acomunidade. Desse modo, a medida que a professora sentisse
seguranca em mobilizar recursos do repertorio compartilhado pela CoP-PAEM, para orientar
suas escolhas e decisfes com relagdo ao trabalho com a referida perspectiva de ensino, ela
poderia contar com o respaldo da CoP a que pertence e que a representa (GARCIA, 2014).

Na iminéncia de as participantes da CoP desenvolverem o Trabalho 6:
Desenvolvimento da aula planejada coletivamente na perspectiva do EE, Tania motivou-as
valorizando seu engajamento no Trabalho 5: Planejamento da aula na perspectiva do EE a
respeito de nimeros irracionais e sua disposicao e determinagdo para experimentarem a aula
planejada (Trabalho 6), sinais de insubordinacdo criativa (D’AMBROSIO; LOPES, 2015).
Por ser legitimada pelas professoras da CoP como alguém significativo ao desenvolvimento
de suas IP (KELCHTERMANS, 2009), as opinides e impressdes construtivas de Tania, que
permearam seus incentivos, incidiram positivamente na autoestima e na autoimagem das
professoras, fortalecendo-as para assumirem e enfrentarem novos desafios, principalmente,
fora da CoP.

Tania [...] Justamente por ndo ser facil, (que) se conseguirmos fazer (essa aula), nds vamos dar um passo
que outras pessoas ndo deram. [...] Estamos fazendo uma proposta de ensinar para os alunos um
contelido que é extremamente complexo (ndmeros irracionais). N&do temos ilusdo de que isso seja
facil. [...] O nosso objetivo é a experiéncia, € experimentar, viver isso, para ver como é. (Mas) que é
facil, ndo é nao!

(Encontro do dia 27/06/2016 — EP9)

A participagdo ativa da formadora influenciou a pratica da CoP-PAEM, de

modo que os trabalhos negociados e desenvolvidos no empreendimento Estudo dos Conjuntos



141

Numéricos constituiram oportunidades de aprendizagem as professoras em formagdo, que
puderam (re)significar conhecimentos e compromissos profissionais além de seus propositos
com o ensino da Matematica. Essas aprendizagens fortaleceram a IP das PEM, tornando-as
mais confiantes para lidar com vulnerabilidades dentro e fora da CoP. Nesse sentido, as agdes
da formadora, apoiaram o desenvolvimento da agéncia profissional das professoras em
formacdo. Tania mostrou-se disponivel e disposta a estar continuamente junto das
professoras, o que julgamos ser uma forma de reiterar a legitimidade que conquistou por meio
de sua participacdo na comunidade. Ao manter-se proxima, a formadora acompanhou o
movimento dindmico de mobilizacdo/negociacdo de recursos pelas participantes para
exercerem sua agéncia profissional diante de experiéncias de vulnerabilidade vivenciadas
dentro e fora da CoP, (re)pensando, (re)organizando (re)ajustando suas propostas de acbes
formativas.

A atitude receptiva de Tania tornou a CoP-PAEM um espaco de
cumplicidade, em que a unicidade do fazer matemético das professoras é reconhecida e
valorizada, no qual lhes é dada visibilidade, o que fomenta e fortalece sua agéncia

profissional.

5 CONSIDERAGCOES FINAIS

Ao analisarmos o desenvolvimento do empreendimento conjunto/articulado
Estudo dos Conjuntos Numeéricos na CoP-PAEM a partir de trés dimensdes distintas (e das
relages que decorrem da interacéo entre elas), a saber, o professor em processo de formacéo
(o participante da CoP); o grupo que interage no processo de formacéo (a comunidade) e o
formador de professores (coordenador da CoP), identificamos aspectos da pratica dessa
comunidade que apoiaram o desenvolvimento da agéncia profissional de professoras em
processo de formacéo.

A participacdo ativa de uma professora em processos de negociacdo de
significado na CoP-PAEM, possibilitou a problematizacdo e a (re)significacdo de seus
conhecimentos profissionais, particularmente, de seu conhecimento matematico especifico e
pedagdgico, elementos basilares do movimento de constituicdo de sua IP de PEM. Em sua
trajetdria de aprendizagem identificamos o tempo de convivéncia e a frequéncia de interagdes
com os membros da comunidade; o compartilhamento e o confronto de conhecimentos
profissionais; as praticas centradas nos professores e a diversidade de experiéncias de

formacgdo vivenciadas por Zeni, como aspectos da pratica da CoP que provocaram e
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sustentaram o0 compromisso da participante assumido com a comuidade, tornando seu
engajamento na CoP experiéncias de significado.

O trabalho conjunto da CoP possibilitou as professoras em processo de
formacdo continuada problematizarem suas praticas profissionais, especialmente,
particularidades de suas préticas letivas. A disponibilidade para interagir, a abertura para
vivenciar desafios, a autonomia para negociar o qué e como trabalhar, a valorizacéo do fazer
matematico, o compartilhamento de experiéncias e reflexdes foram identificados como
aspectos da préatica desta CoP que promoveram a aproximacao entre as participantes por meio
de relagBes de solidariedade, de cumplicidade, de empatia e de respeito as diversidades,
possibilitando suas aprendizagens interdependentes.

Ao problematizarem seus conhecimentos e suas praticas profissionais as
professoras em formacédo puderam contar com a participacédo ativa da formadora, que envidou
esforgos para garantir que suas aprendizagens na CoP-PAEM configurassem experiéncias de
vulnerabilidade proficuas ao seu desenvolvimento sem fragiliza-las, constrangé-las ou
paralisa-las. A dinamicidade da expertise, a proposicdo e negociacdo de trabalhos de
natureza teorica e pratica e a legitimacao de diferentes formas de participacdo caracterizam
aspectos da préatica dessa comunidade que possibilitaram a formadora estar conitnuamente
proxima as professoras da CoP que a legitimaram como um membro competente cujos
conhecimentos e praticas mostram-se coerentes e alinhados as suas necessidades formativas.

Esses aspectos promoveram mudancas na IP das PEM fortalecendo-as como
profissionais, o0 que influenciou de maneira positiva o desenvolvimento e o exercicio de sua
agéncia profissional. Destacamos que essa agéncia profissional ndo equivale a
autossuficiéncia, ndo se caracteriza pela eficicia ou eficiéncia em cumprir regras e normas
impostas ao seu contexto de trabalho por politicas publicas (ainda que elas conflitem com
suas IP), tampouco é algo que libera os professores de seus deveres profissionais deixando-os
livres para fazerem o que desejam, como lhes convém. A agéncia que observamos ter sido
desenvolvida pelas professoras por meio de sua participacéo ativa nessa comunidade envolve
sua tomada de consciéncia da dimensdo e relevancia de suas acdes e decisdes (e de seus
consequentes reflexos) no contexto escolar, sobretudo, no processo de desenvolvimento
matematico de seus alunos.

Desse modo, a existéncia e a integracdo dos referidos aspectos emergentes
da préatica da CoP-PAEM, mostraram-se potenciais para promover/desencadear experiéncias
de significado estruturadoras da IP de PEM que contemplam os aspectos relacional, dindmico,

temporal, complexo e continuo da agéncia profissional, fomentando e fortalecendo-a. E nesse
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sentido que contextos formativos de PEM, constituidos como CoPs, tém se mostrado
proficuos a0 movimento de constituicéo da IP de professores em formagé&o.
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APENDICE A

Em toda a trajetoria da CoP-PAEM, desde 0 ano de 2011 até o primeiro semestre do
ano de 2018%, destacam-se os seguintes empreendimentos articulados: Estudo dos temas
SAEB e Prova Brasil, Estudo dos numeros racionais e o conceito de fragdo, Estudo do
Raciocinio Proporcional, Planejamento e organizagdo de aulas na perspectiva do Ensino
Exploratério, Estudo dos conjuntos numéricos e Estudo de Geometrias Nao Euclidianas -
Geometria Esférica. Os trabalhos conjuntos desenvolvidos em cada um dos empreendimentos

dessa CoP estdo brevemente sintetizados e descritos a seguir:

Empreendimento Estudo dos temas SAEB e Prova Brasil
Trabalhos Descricao

Os participantes™ leram e discutiram textos informativos e documentos oficiais
obtidos na pagina do Ministério da Educacdo, a respeito do SAEB, Prova Brasil
e IDEB, com objetivo de se informarem sobre os aspectos legais e
institucionais, assim como sobre pressupostos tedricos relacionados ao tema,
que eram pouco conhecidos pelos professores. Foram analisados os resultados
do IDEB do Colégio Estadual de Paranavai - EFMNP, dos anos de 2005 e de
2007.

Trabalho 1-
Discusséo de alguns
aspectos da legislacéo e
pressupostos tedricos do
SAEB e da Prova Brasil

Os participantes resolveram e discutiram questdes do Caderno de Atividades —
Matematica® que posteriormente seriam resolvidas com os alunos, a fim de
“prepara-los” para a realizagdo da Prova Brasil no ano de 2011. Foram
analisados contelidos e descritores explorados em cada uma das questbes, e
discutidos conceitos matematicos de acordo com as solicitacbes dos
professores.

Trabalho 2-
Resolucdo e andlise de
questdes similares as da

Prova Brasil

Fonte: As autoras.

Empreendimento Estudo dos numeros racionais e do conceito de fragdo
Trabalhos Descrigdo
Os professores participantes da CoP compartilharam recursos didaticos e tarefas
matematicas propostas em sala de aula para o ensino de fracdes. Apds a
Trabalho 1- aplicacdo de uma tarefa matemética elaborada pela professora Bia, em oito
Levantamento de ideiasa | turmas do Ensino Fundamental por alguns dos professores da CoP, os
respeito do conceito de participantes analisaram as resolucfes dos alunos e identificaram seus principais
fracdo erros. Esse material foi utilizado para as discussGes na CoP a respeito do que 0s
alunos deveriam compreender sobre fracGes; das dificuldades que apresentam
para aprender esse conceito e dos aspectos matematicos que podem contribuir

*0s perfodos de tempo que constam entre parénteses, ndo fixam o inicio nem o término de cada um dos
empreendimentos listados. As datas apenas indicam periodos em que a maior parte dos trabalhos conjuntos
desses empreendimentos aconteceram.

“Devido a trajetdria de entrada e saida de participantes na CoP-PAEM em alguns quadros fazemos referéncia
aos membros da comunidade como os participantes/professores ou as participantes/professoras ja que, em
alguns periodos, a CoP contava com a participacdo de profissinais (professores e formadores) homens e
mulheres.

%00 Caderno de Atividades — Matematica é uma coletanea de questdes similares as da Prova Brasil, organizadas
de acordo com os Temas, Contetdos e Descritores da Matriz de Referéncia de Matematica — SAEB/Prova Brasil,
produzido pela Secretaria de Estado da Educacdo do Parang, e distribuido aos alunos do 8% Ano do Ensino
Fundamental das escolas publicas do estado, no ano de 2011. Esse material foi cedido pelo Nucleo Regional de
Educacéo de Paranavai.
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para que os alunos apresentem essas dificuldades.

Trabalho 2-
Construcdo de material
manipulativo para o
ensino de fracdes

Os participantes construiram um material manipulativo constituido por tiras e
discos de papel (que deveriam ser divididos em partes iguais pelos alunos) e
discutiram a respeito de possibilidades de explorar conceitos e ideias a respeito
das fracBes no processo de construcdo desse material na CoP e posteriormente
com seus alunos (por exemplo, equivaléncia e comparacao de fracdes).

Trabalho 3-
Elaboracéo e aplicacdo
de tarefas matematicas
associadas ao material

manipulativo construido

Os participantes elaboraram, resolveram e discutiram tarefas matematicas
relacionadas ao material manipulativo construido no Trabalho 2. Essas tarefas
matematicas foram aplicadas em seis turmas do Ensino Fundamental por alguns
dos professores participantes da CoP.

Trabalho 4-
Estudos de artigos
relacionados ao conceito
de fracdo

Os participantes estudaram trés artigos relacionados ao conceito de fracéo,
nomeadamente aos subconstrutos do nimero racional; aos aspectos conceituais
que podem dificultar a aprendizagem das fracfes e as relagdes necessarias a
compreensdo dos nimeros racionais.

Trabalho 5-
Anélise da aplicacao das
tarefas matematicas
elaboradas em sala de

Os professores da CoP que aplicaram em suas salas de aula as tarefas
matematicas elaboradas no Trabalho 3, relataram suas experiéncias a CoP-
PAEM, que discutiu coletivamente os registros dos alunos e as impressdes dos
professores que aplicaram essas tarefas.

aula
Os professores membros da CoP participaram do Il Seminario de Professores e
Pesquisadores do Projeto Educacdo Matemética de Professores que Ensinam
Matematica realizado em dezembro de 2012 na cidade de Londrina, Parana.
Foram apresentados alguns trabalhos desenvolvidos pela CoP-PAEM
Trabalho 6- (discussdes acerca de estudos tedricos realizados no Trabalho 4, a resolucdo de

Participacdo dos
professores da Educacéo
Basica no Il SEPEM

tarefas matemaéticas no Trabalho 1 e relatos de experiéncias em sala de aula no
trabalho com duas tarefas mateméticas desenvolvidas pela CoP, referentes ao
Trabalho 5). Além disso, os participantes da CoP, com o apoio da formadora
Tania e dos pesquisadores Marcio e Lais, produziram um fasciculo que serviu
como apoio para a oficina também desenvolvida por eles, denominada
(Re)pensando o ensino de fragdes.

Trabalho 7-
Producdo de relatos
escritos sobre
experiéncias em sala de
aula

As professoras Rosa, Rita e Zeni produziram relatos escritos das experiéncias em
sala de aula referentes ao desenvolvimento das tarefas matematicas Tarefa das
Pizzas e Fracdo! Pra qué te quero? com alunos da Educacdo Basica. Esses
relatos foram posteriormente publicados como capitulos do livro Formacéo de
professores em Comunidades de Prética: FracBes e Raciocinio Proporcional
(CYRINO et al., 2014).

Fonte: As autoras.

Empreendimento Estudo do Raciocinio Proporcional

Trabalhos

Descricdo

Trabalho 1-
Resolucdo e discussao
de problemas
matematicos que
envolvem proporcao/
proporcionalidade

Os participantes resolveram e discutiram problemas matematicos que envolviam
proporgdo/proporcionalidade propostos pela formadora Tania, utilizando recursos

e estratégias que pudessem justificar, sem aplicar de imediato, regras e algoritmos

das proporcGes, como a propriedade da igualdade de duas razdes (Se %:2

’

entaoaxd =b xe).

Trabalho 2-
Estudo de textos a
respeito do Raciocinio
Proporcional

Foram estudados trés textos a respeito do Raciocinio Proporcional, das estruturas
centrais envolvidas no seu desenvolvimento, do papel da compreensdo das
diferentes interpretagdes do ndmero racional, da importancia do Raciocinio
Proporcional para o desenvolvimento do pensamento matematico dos alunos e
para a compreensao de conceitos matematicos abstratos.
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Trabalho 3-
Proposic¢éo de problemas
matematicos envolvendo

proporcéo/
proporcionalidade

Cada participante da CoP propds problemas matematicos envolvendo
proporg¢do/proporcionalidade, que foram resolvidos e discutidos coletivamente,
enfatizando as estratégias de resolugdo, o enunciado do problema e as ideias
matematicas envolvidas.

Trabalho 4-
Anaélise de algumas
estratégias e
justificacbes
apresentadas no
Trabalho 1 com apoio da
literatura

Os participantes retomaram a discussdo de algumas estratégias e justificacdes
apresentadas no Trabalho 1, com apoio da literatura a respeito do tema (LAMON,
2012).

Trabalho 5-
Proposicéo e analise de
problemas com potencial
para mobilizar o
Raciocinio Proporcional

Cada participante da CoP propds problemas matematicos com potencial para
mobilizar o Raciocinio Proporcional, e coordenou as discussdes a respeito das
estratégias de resolugdo apresentadas e dos aspectos do Raciocinio Proporcional
mobilizados nas resolucdes.

Trabalho 6-
Participacdo dos
professores da Educacéo
Basica no Il SEPEM

Os professores membros da CoP participaram do |1l Seminario de Professores e
Pesquisadores do Projeto Educagdo Matematica de Professores que Ensinam
Matemética realizado em dezembro de 2014 na cidade de Londrina, Parana. Os
participantes da CoP, com o0 apoio da formadora Tania e da pesquisadora Lais,
produziram o fasciculo que serviu como apoio para a oficina também
desenvolvida por eles, denominada Raciocinio Proporcional: uma teia de ideias.
Nesta ocasifo ocorreu o lancamento do livro Formacdo de professores em
Comunidades de Pratica: Fracbes e Raciocinio Proporcional (CYRINO et al.,
2014).

Fonte: As autoras.

Empreendimento Planejamento e organizagdo de aulas na perspectiva do Ensino Exploratério (EE)*!

Estudos e discussdes de
textos relacionados ao

Trabalhos Descricio
Os participantes estudaram e discutiram uma versdo preliminar de um
framework®® (CYRINO, 2016) e o texto Praticas de ensino Exploratério da
Trabalho 1- Matematica: o caso de Célia (CANAVARRO; OLIVEIRA; MENEZES, 2012),

ambos propostos pela formadora Tania. Essas leituras subsidiaram discussfes a
respeito da dindmica de uma aula na perspectiva do EE, das caracteristicas da

Planejamento e
realizagdo de uma aula
exploratéria

EE tarefa matematica a ser proposta aos alunos e das a¢oes do professor em uma aula
desenvolvida nessa perspectiva.

Adaptagdo da tarefa matematica Cubos e autocolantes (CANAVARRO,

OLIVEIRA, MENEZES, 2012) e elaboracdo de uma aula na perspectiva do EE

Trabalho 2- para a turma de 6°. Ano do Ensino Fundamental da professora Ana®. As aulas

desenvolvidas por ela foram videogravadas e acompanhadas pela formadora
Tania e pela pesquisadora Lais. Apds essa experiéncia, Ana decidiu desenvolver
uma aula semelhante com sua turma do 7°. Ano, cujos alunos apresentavam
dificuldades de aprendizagem. Para isso, os participantes da CoP adaptaram a
tarefa matematica e reformularam o plano de aula. Ana desenvolveu a aula

*!Informagdes sobre esta perspectiva em Canavarro, Oliveira e Menezes (2012), Cyrino e Oliveira(2016).

> Mais informag®es sobre o Trabalho 1 deste empreendimento em GARCIA, T. M. R.; OLIVEIRA, L. M. C. P.
Estudo do framework em um grupo de professores da educacdo basica. In: CYRINO, M. C. C. T. (Org.).
Recurso multimidia para a formagdo de professores que ensinam matematica: elaboragdo e perspectivas.
Londrina: EDUEL, 2016. p.103 - 116.

53 A professora Ana iniciou sua participagdo na CoP no ano de 2011. Meses mais tarde, no mesmo ano, Ana
deixou de participar dos encontros da comunidade. No ano de 2012 ela retornou a CoP-PAEM e novamente
deixou de participar da comunidade no ano de 2015.
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reestruturada, que também foi videogravada e acompanhada pelas formadoras.

Trabalho 3-
Reflexdo pos-aula

Compartilhamento de videos das aulas, relatos e reflexdes pela professora Ana na
CoP. Organizados em grande grupo, o0s participantes discutiram sobre o
desempenho e as atitudes dos alunos nas aulas e sobre as aces desenvolvidas
pela professora Ana. Essa acdo mobilizou a CoP para discutir, mais
detalhadamente, sobre a perspectiva do EE e as tarefas matematicas propostas em
aulas nessa perspectiva.

Trabalho 4-
Organizacéo e realizacdo
de oficina na perspectiva

do EE

A CoP trabalhou em conjunto para organizar a oficina intitulada Fracdes na
perspectiva do EE, realizada no seminario do OBEDUC na cidade de Londrina,
no ano de 2014. O trabalho resultou em uma produgdo conjunta de um fasciculo
para a oficina.

Fonte: As autoras.

Empreendimento Estudo dos conjuntos numéricos

Trabalhos

Descricao

Trabalho 1- Estudo
tedrico

Estudo do texto Os numeros reais: uma trajetoria historica (LOPES; SILVA;
SA, 2015), proposto pela formadora Tania. As participantes leram e discutiram
as informacGes apresentadas no texto a respeito da trajetria historica de
construgdo e de sistematizagdo do conjunto dos nimeros reais na Matematica.

Trabalho 2-Proposicéo,
resolucéo, discussao e
adaptacdo de tarefas
matematicas

As professoras selecionaram e propuseram tarefas matematicas que julgaram ter
potencial para explorar e sistematizar conceitos relacionados aos conjuntos
numéricos em diferentes anos da Educagdo Bésica. Essas tarefas foram
resolvidas em grande grupo e discutidas pelas participantes, que sugeriram
possiveis modificagcdes para adapta-las, no intuito de torna-las mais desafiadoras
aos alunos.

Trabalho 3-Simulagéo de

uma aula, conduzida pela

formadora, na perspectiva
do EE

A formadora Tania propds a tarefa Torre dos Impares (SARAIVA; PEREIRA;
BERRINCHA, 2010) (ANEXO B) como uma possibilidade para a CoP explorar
e sistematizar ideias e conceitos relacionados ao conjunto dos nimeros naturais.
Foi solicitado as professoras, ap6s o desenvolvimento desse trabalho, que
relatassem a dindmica de trabalho vivenciada com a referida tarefa matemaética e
refletissem sobre ela.

Trabalho 4-Estudo do
Framework

A formadora Tania e a pesquisadora Lais propuseram o estudo em conjunto de
um framework (CYRINO; TEIXEIRA, 2016) (ANEXO C), com a descrigdo das
fases de uma aula na perspectiva do EE, e as respectivas a¢des dos professores
no desenvolvimento de cada uma delas.

Trabalho 5-Planejamento
da aula na perspectiva do
EE a respeito de nimeros

A partir de uma tarefa matematica adaptada no Trabalho 2 (ANEXO D) e
denominada Duplicacdo da &rea do Quadrado (ANEXO E), as participantes
organizaram um plano de aula (ANEXO F) e elaboraram um texto para orientar
as discussbes e a sistematizacdo do conceito de nimero irracional nas
respectivas fases da aula discussdo coletiva das resoluc@es e sistematizacéo das
aprendizagens. A pedido das participantes, a formadora Tania e a pesquisadora

Desenvolvimento da aula
exploratéria planejada
coletivamente

irracionais Lais compartilharam outra possibilidade de tarefa matematica a ser
desenvolvida com os alunos (Explorando Folhas de Papel, sobre o sistema A de
folhas) apds a sistematizacdo dos nimeros irracionais. Na sequéncia, algumas
professoras prontificaram-se a desenvolver esta aula em suas turmas.
Trabalho 6-

Realizacdo da aula organizada no Trabalho (registradas em video) pelas
professoras Elsa, Zeni e Rita, em diferentes anos escolares da Educagéo Bésica.

Trabalho 7-Reflexao pds-
aula

Apresentacdo de trechos das aulas desenvolvidas no Trabalho 6
(videogravadas), acompanhados de relatos orais e reflexdes das professoras
Elsa, Zeni e Rita a respeito de suas experiéncias em sala de aula. Anélise
coletiva das praticas a partir dos registros compartilhados.

Fonte: As autoras.
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Empreendimento Estudo de Geometrias N&o Euclidianas — Geometria Esférica

Trabalhos Descricdo

Os professores participantes da CoP-PAEM propuseram e negociaram a
resolucdo e discussdo de tarefas matematicas exploratérias em que fosse possivel
tratar de conceitos de geometria para subsidiar seu trabalho em sala de aula.
Foram resolvidas e discutidas cinco tarefas matematicas envolvendo o tema
Geometria Plana. No decurso deste trabalho conjunto, emergiu uma discussao a
respeito do quinto postulado de Euclides e sobre o surgimento das Geometrias
N&o-Euclidianas. Como esse tema faz parte do curriculo da disciplina de
Matematica da Educacdo Basica, a professora Rosa propds e negociou com a
CoP, que fosse realizado um estudo a respeito. A formadora Tania sugeriu que o
estudo fosse iniciado a partir da leitura de alguns textos basicos, o que constituiu
o Trabalho 2.

Trabalho 1-Resolucéo e
discussdo de tarefas
matematicas

O estudo teve inicio com a leitura coletiva do livro As Aventuras de Anselmo
Curioso — Mistérios da Geometria®, que apresenta nocdes de Geometria
Esférica por meio de uma histdria ilustrada. Durante o estudo, surgiram muitos
questionamentos a respeito dos conceitos abordados no livro, que o participantes
da CoP revelaram ndo conhecer o suficiente a ponto de sentirem-se seguros para
Trabalho 2-Estudos ensinar, mas que consideravam necessario aprender. Antes de iniciar um estudo
tedricos a respeito desses conceitos, a formadora Tania propds e negociou com 0s
professores em formacgdo a leitura do texto Geometrias ndo-euclidianas: uma
abordagem ingénua®. O objetivo dessa leitura foi discutir alguns aspectos
histéricos e epistemolégicos apresentados pelos autores a respeito da Geometria
e alguns cuidados que os professores devem ter ao tratar das Geometrias N&o-
Euclidianas na Educacdo Basica.
Para o estudo das nogdes bésicas de Geometria Esférica, a formadora Téania
organizou um conjunto de tarefas matematicas, adaptadas de Gomes (2014)%, e
propds sua resolugdo pela CoP-PAEM. Os participantes resolveram e discutiram
essas tarefas em uma dindmica de aula na perspectiva do EE e sistematizaram os
principais conceitos de Geometria Esférica. A discussdo, porém, ndo se
restringiu ao contelido matematico, mas envolveu o conhecimento sobre o ensino
de Matematica, visto que a preocupagdo dos participantes com as possibilidades
de abordagem dos contetidos em sala de aula é uma constante nos estudos da
CoP. No intuito de organizar aulas a respeito desse tema para as turmas de
Ensino Fundamental e Ensino Médio, foi negociado o Trabalho 4.
As tarefas matematicas resolvidas e discutidas no Trabalho 3 foram novamente
discutidas na CoP, para evidenciar os conceitos que poderiam ser explorados e
sistematizados a partir delas. Quando necessario, 0s participantes adaptaram
essas tarefas para que elas apresentassem caracteristicas de tarefas exploratérias.
Na organizacdo das aulas, os participantes decidiram iniciar o trabalho a partir da
exploragdo da ideia de “distidncia” em algumas tarefas matematicas com mapas
(planos) e com o globo terrestre. Eles consideraram importante criar um contexto
em que os alunos pudessem estabelecer relagdes com situagdes, em principio ndo
matematicas, consideradas do “mundo real” para que pudessem perceber a
existéncia de outra geometria, diferente da Geometria Plana. As aulas
abrangeram 0s conceitos de retas, segmentos de reta, angulos, poligonos,
distancia entre dois pontos e a soma dos angulos internos de um tridngulo, em
uma superficie esférica.

Trabalho 3-Resolucéo
e discusséo de tarefas
matematicas envolvendo
conceitos de Geometria
Esférica

Trabalho 4-Adaptacéo
das tarefas matematicas e
organizacéo de aulas na
perspectiva do EE para
turmas do Ensino
Fundamental e do Ensino
Médio

Fonte: As autoras.

*PETIT, J.P. As Aventuras de Anselmo Curioso: Mistérios da Geometria. Lisboa: Publicaces Dom Quixote,
1982. Disponivel em: http://www.mat.uc.pt/~alma/escolas/alice/OS_MISTERIOS_DA_GEOMETRIA.pdf).
®MACHADO, N.J.; CUNHA, M. O. (Org.). Linguagem, conhecimento, acdo. 12 ed. Sdo Paulo: Escrituras,
2003, v. 1, p. 227-238. Disponivel em: http://www.nilsonjosemachado.net/Ical4.pdf.

%*GOMES, M. P. Geometria Esférica: uma proposta de estudo e atividades para a escola basica. Dissertacio de
Mestrado. Programa de Mestrado Profissional em Matematica em Rede Nacional da Universidade Federal
Fluminense. Rio de Janeiro — RJ, 2014.


http://www.nilsonjosemachado.net/lca14.pdf

152

ANEXOS



153

ANEXO A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

| - DADOS DE IDENTIFICACAO DO SUJEITO DA PESQUISA OU RESPONSAVEL
LEGAL

NOME O PANTICIPANTE: ...ttt bbb
Documento de Identidade NO: ..o Sexo: ()M ()F
Data de Nascimento: ............ Lo, Lo

Lo T =T ol o SR \\ S Apto: ..............
BaITTO: e CEP: oo,
0 oot o o LSS Telefone: (i.oo..)eeeeeveiecccecece,
Bl e

Il - DADOS SOBRE A PESQUISA

1. Titulo do Protocolo de Pesquisa: APRENDIZAGEM E IDENTIDADE PROFISSIONAL
DE PROFESSORES NA COMUNIDADE DE PRATICA DE PROFESSORES QUE
APRENDEM E ENSINAM MATEMATICA — CoP-PAEM.

2. Pesquisadores:

Prof®. Ms. Lais Maria Costa Pires de Oliveira

Profé. Dr2. Mércia Cristina de Costa Trindade Cyrino

3. Avaliacdo do Risco da Pesquisa:

Sem Risco () Risco Minimo (X) Risco Médio ()
Risco Baixo () Risco Maior ()

4. Duracdo da Pesquisa: A obtencdo das informacbes contemplara possiveis momentos de
entrevistas, que ndo serdo superiores a trés horas de duracdo; gravacdes em audio das
interacbes dos participantes durante os encontros da Comunidade de Pratica CoP-PAEM;
acompanhamento (registrado em audio e video) da preparacdo e da implementacdo de
trabalhos a serem desenvolvidos em sala de aula pelos professores participantes dessa CoP.

I1l - REGISTRO DAS EXPLICACOES DO PESQUISADOR AO ENVOLVIDO OU
SEU REPRESENTANTE LEGAL SOBRE A PESQUISA, CONSIGNANDO

1. Justificativa e objetivo

Um aspecto relevante a ser considerado em processos de formagéo de professores (inicial ou
continuada) e que tem sido investigado, sob diferentes perspectivas teoricas, € a identidade
profissional constituida/desenvolvida por esses individuos ao longo de suas trajetorias na
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profissdo (CYRINO, 2013, 2016, 2017; GARCIA, 2014). Apesar das diferentes definicdes e
caracterizagbes atribuidas a identidade profissional, h& concordéncia de que sua
constituicdo/desenvolvimento acontece por meio de um processo continuo, de interacdo
constante entre o professor e 0s contextos em que se insere, e de interpretacdo e
(re)intrepretacdo dessas interacbes (BEIJAARD; MEINER; VERLOOP, 2004), e que tal
processo envolve um conjunto elementos, crencgas/conceitos e conhecimentos sobre a
profissdo, que se relacionam entre si e também com o sentido de agéncia, com a
vulnerabilidade e o compromisso politico dos professores (CYRINO, 2016). Nesta pesquisa
temos como objetivo investigar que aspectos do contexto de formacdo de professores, que
ensinam Matemaética da CoP-PAEM, oferecem possibilidade aos participantes, por meio de
processos de aprendizagem, de fortalecerem elementos de sua identidade profissional
(KELCHTERMANS, 2009) de maneira a promover o desenvolvimento do seu sentido de
agéncia.

2. Procedimentos que serdo adotados durante a pesquisa

Participaremos das reunifes semanais do grupo investigado (Comunidade de Préatica de
Professores que Aprendem e Ensinam Matemética, CoP-PAEM) que ocorrerdo nas
dependéncias do Colégio Estadual de Paranavai — Ensino Fundamental, Médio, Normal e
Profissional a fim de identificar e registrar aspectos relativos a formacdo continuada de
professores de Matematica no contexto de uma Comunidade de Pratica. Buscaremos, em
todos 0os momentos, criar um relacionamento de confianga com os participantes, estabelecer
uma comunicacgdo agradavel de modo que eles se sintam a vontade e, valorizar o significado
que dao as coisas e aos fatos, respeitando seus valores culturais, aspectos emocionais e nao
somente o produto da investigacao.

3. Desconfortos e riscos

No presente estudo, todo o esfor¢o sera feito para que ndo ocorram constrangimentos por
parte dos investigados.

4. Beneficios esperados

Esperamos que esta investigacdo possa fornecer aos responsaveis pelas politicas pablicas
relativas a formacéo inicial e continuada de professores e aos pesquisadores da area, subsidios
gue possam orientar acdes relativas a formacao de professores que ensinam de Matematica no
Ensino Fundamental.

IV - ESCLARECIMENTOS DADOS PELOS PESQUISADORES SOBRE
GARANTIAS DO ENVOLVIDO NA PESQUISA

1. Exposic¢ao dos resultados e preservacao da privacidade dos voluntarios

Os resultados a serem obtidos neste estudo serdo publicados, independente das informagdes
encontradas, sem que haja a identificagdo dos participantes que prestaram sua contribuicdo, a
menos que 0s mesmos considerem que esse fato seja relevante, respeitando-se, portanto, o
direito de privacidade, conforme normas éticas.

2. Despesas decorrentes da participacdo no projeto de pesquisa

Os voluntarios estardo isentos de qualquer despesa ou ressarcimento decorrente da
participacdo voluntaria neste projeto de pesquisa.
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3. Liberdade de consentimento

Os participantes estardo livres para negar a assinatura deste consentimento ou, ainda, parar de
participar em qualquer momento, se desejarem, sem que isso traga algum prejuizo.

4. Questionamentos

Os participantes terdo acesso, a qualquer tempo, as informacdes sobre procedimentos
relacionados a esta pesquisa. No caso de outros esclarecimentos, que se fizerem necessarios,
informagdes adicionais poderdo ser obtidas com os responsaveis pelo projeto.

V - PARA CONTATO EM CASO DE DUVIDAS

Profé. Ms. Lais Maria Costa Pires de Oliveira
Rua Davi Alves, 47 — Paranavai, Parana.

CEP: 87.707-160

Telefone: (44) 3423-75-93 ou (44) 9926-64-45

E-mail: lais_mariaa@hotmail.com ou laismariaa@gmail.com

Profé. Dr2. Marcia Cristina de Costa Trindade Cyrino
Rua Caracas, 377, apto 2103 — Londrina, Parana.
CEP: 86050-070.

Telefone: (43) 9102-8776

E-mail: marciacyrino@uel.br

Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos CEP/UEL
LABESC — Laboratorio Escola

Rodovia Celso Garcia Cid, Km 380 (PR 445) — Londrina, Parané.
Campus Universitario

CEP: 86057-970

Telefone: (43) 3371-2490

E-mail: cep268@uel.br

VI - CONSENTIMENTO POS-ESCLARECIDO

Declaro que, ap6s convenientemente esclarecido pelos pesquisadores e ter entendido 0 que me
foi explicado, consinto em participar do presente Protocolo de Pesquisa.


mailto:lais_mariaa@hotmail.com
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Paranavai, de de

Assinatura do participante

Assinatura da pesquisadora

Prof2. Ms. Lais Maria Costa Pires de Oliveira

Assinatura da pesquisadora

Prof?. Dré. Mércia Cristina de Costa Trindade Cyrino
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ANEXO B
TAREFA TORRE DOS IMPARES

CONJUNTOS NUMERICOS: NUMEROS NATURAIS
28/03/16

TAREFA 1: TORRE DOS IMPARES

Considere o seguinte tridngulo de nimeros:

1
1 3
1 3 5
1 3 5 7
1 3 5 7 9
1 3 5 7 9 11
a) Escreva a sétima linha.
b) Adicione os nimeros de uma mesma linha e complete o quadro a seguir com os resultados.
NUMERO DA LINHA SOMA DOS NUMEROS DA LINHA
1 1
2 4
3
4
5
6
7
c) Observando os resultados obtidos, indique qual a soma dos nimeros da oitava linha da torre sem
escreveé-la.
d) Qual o nimero da linha do triangulo cuja soma dos nimeros é 100?
e) E possivel encontrar um processo que nos indique a soma dos nimeros de determinada linha da torre,

dependendo do nimero da linha? Justifique sua resposta.

EXPLORACAO DE UMA EXTENSAO DA TAREFA

Elabore um processo semelhante, utilizando nimeros pares consecutivos.
E possivel encontrar uma expressdo que indique o valor da soma dos n primeiros pares consecutivos?
Justifique sua resposta.
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ANEXO C

O FRAMEWORK

Etapas Acoes Elementos que comp8em as a¢oes
° Estabelecer os objetivos especificos da aula.
° Escolher/adaptar/elaborar a(s) tarefa(s), considerando:
= 0S objetivos da aula;
= a natureza da tarefa, priorizando aquelas de elevado nivel de
demanda cognitiva;
= 0s conhecimentos prévios dos alunos;
= 0s recursos disponiveis na escola.
° Resolver a(s) tarefa(s).
Antes da . o ~ .o
aula Antecipar ° Prever posswels,res_olugoes_, davidas e erros dos :';1Iunos.
° Pensar em possiveis questionamentos, orientacfes ou outros recursos
que podem ser sugeridos aos alunos, cuidando para manter o nivel de demanda
cognitiva.
° Estabelecer conexdes entre:
= as resolucdes previstas;
= as resolucBes previstas e 0s conhecimentos matematicos a
serem desenvolvidos em sala de aula.
° Apresentar a tarefa para os alunos.
° Explicitar para os alunos a dindmica para viabilizar a resolucdo da
tarefa: forma de trabalho (grupo ou individual), recursos a serem utilizados,
gestdo do tempo, organizacdo do ambiente.
° Orientar formas de comunicacdo das resolugdes: organizacdo dos
Propor a registros egcri_tos,_ selecéo e organizacéo de uma resolucéo a ser socializada ,
° Distribuir a tarefa para os alunos
tarefa S . .
) Direcionar a leitura da tarefa que pode ser feita pelo professor, pelo
aluno individualmente ou para a sala.
° Promover a compreenséo do enunciado da tarefa.
° Fomentar o engajamento dos alunos na discussdo e na resolucdo da
tarefa.
) Questionar, orientar e provocar o aluno quanto a resolugdo da tarefa.
° Promover e mediar a interagdo entre os alunos.
° Manter o desafio cognitivo e a autonomia dos alunos.
Durante ° Solicitar justificacdes para as resolucdes e representacdes utilizadas
aaula (corretas ou ndo).
Monitorara | ® Néao \_/a_lidar a cor_regéo das resposta§ dos alunos. i .
x ° Identificar as diferentes resolucBes e representacfes e possiveis
resolucéo da ~ |
tarefa conexdes entre elas. _ _ ) _ )
° Avaliar o potencial das diferentes resolugdes para a discussdo e a
aprendizagem dos conhecimentos matematicos envolvidos na tarefa.
° Fazer anotagBes a respeito das resolucBes que tem potencial para
promover a discussdo e a aprendizagem dos conhecimentos matematicos
envolvidos na tarefa.
° Escolher e propor resolucdes e representagdes que tém potencial para a
Selecionar e | discussdo e a aprendizagem dos conhecimentos matemaéticos envolvidos na
Sequenciar as | tarefa.
resolucoes ° Escolher e mobilizar os alunos para apresentacdo das resolucBes
para selecionadas.
discusséo ° Sequenciar as apresentagdes tendo em conta os objetivos da aula e as

caracteristicas dos alunos. Por exemplo:
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- Partir de resolucdes, corretas ou ndo, que foram utilizadas pela maioria;

- Partir de uma resolucdo menos complexa para uma mais complexa.
° Organizar a discussdo: decidir se a discussdo vai ocorrer apos a
apresentacdo de cada resolugdo selecionada ou ap6s a apresentacdo de um
conjunto de resolugoes.

Discutir as
resolugdes

° Convidar os alunos para a discussdo e promover uma atitude de
respeito e interesse pelas diferentes resolugdes apresentadas.

° Promover e gerir a participago dos alunos nas discussdes.

° Incentivar os alunos a questionar e buscar possiveis respostas

° Solicitar justificacBes para as resolucdes e representacdes apresentadas.
° Evidenciar e discutir equivocos comuns.

° Salientar para os alunos a existéncia de diferentes resolucfes para a
tarefa.

° Caso necessario, introduzir uma resolucdo particularmente importante,
que ndo foi apresentada pelos alunos, para atingir os objetivos da aula.

° Confrontar as diferentes resolucées e analisar o potencial matematico

de cada uma delas.

Sistematizar as
aprendizagens

° Relacionar os conhecimentos matematicos presentes nas resolugdes
dos alunos com seus conhecimentos prévios e representacdes matematicas
formalizadas, com vistas a sistematizacéo.

° Promover o reconhecimento da importancia das regras ou
generalizagoes.

° Apresentar 0s conhecimentos matematicos em uma estrutura
organizada.

° Incentivar os alunos a registrar 0s conhecimentos matematicos
sistematizados.

Fonte: Cyrino, Teixeira (2016)
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ANEXOD
TAREFA DIAGONAL DO QUADRADO

a-.t;{%w s i e s Wﬁﬁm«t‘gaﬁg» e

PROJETO

Neste projeto, vocé medird a diagonal de um quadrado e encontrara a
relagdo entre essa medida e os nimeros irracionais.

’l'é'l'eqms“° — Conhecimento dos cqnjuntos numériqos e do calculo de raiz quadrada.
"°°9_ vai —. lapis, borracha, régua-e esquadro
recisar

— tesoura

— papel

~omo-fazer Numa folha de papel, desenhe dois quadrados de lado 1 dm (1 dm = 10 cm).

Trace uma das diagonais de cada quadrado.
(02) Qual 6 a 4rea de cada quadrado, em dm??
(03) Recorte os quadrados.
@ Corte cada quadrado em duas partes pela diagonal que vocé tragou.

@ Com as quatro pecgas, forme a figura de um quadrado.

legistros 01. Qual é a area do novo quadrado, em dm??

2 dm?

02. Quefnumero irraciona) representa a medida do lado do novo quadrado?

Raiz quadrada de dois (2).

— MATEMATICA ¢ 811
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03. Meca, com a régua, o lado do novo quadrado, em decimetros. Qual o valor obtido?

1.41

)(. Que comparagédo pode ser feita entre os itens b e ¢?

A raiz quadrada de dois (2) é, aproximadamente, 1,41.

05. Como vocé poderia encontrar um valor para Jé com aproximagdo maior do que
1,41; que chegou até a segunda casa decimal?

Construindo um quadrado maior e utilizando um instrumento de medida mais preciso.

@Sﬁg) Existe alguma relagéo entre a Matematica e a Geometria? Como & feita essa relagédo?
g Cite alguns exemplos.

A critério do aluno. Sugestdo de resposta: Sim, as relagbes geométricas de segmentos estdo relacionadas com

numeros através de medidas. Medir é usar um numero para indicar uma propriedade de um ente geométrico. No

quadrado formado, por exemplo, o lado é representado por um numero natural, € a diagonal, por um numero

irracional.

ldentiﬂca?ﬁo Aluno(a): ne:

Série/turma: _____ Professor(a):

MATEMATICA ¢ 811 o ! s e

Fonte: Apostila Dom Bosco.
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ANEXOE
TAREFA DUPLICACAO DA AREA DO QUADRADO

ESCOLA: DIA / /
ALUNO: ANO
PROFESSORA:

TAREFA: DUPLICACAO DA AREA DO QUADRADO

Primeira parte:

1. Utilizando o papel quadriculado construa um quadrado com lados de medida 5 cm.

2. Calcule a area desse quadrado e descreva seu raciocinio, justificando sua resposta.

3. Descreva a relagdo que existe entre a area do quadrado e a medida de seu lado, representando-a em
linguagem algébrica.

TAREFA: DUPLICACAO DA AREA DO QUADRADO

Segunda parte
Construa um quadrado cuja area seja o dobro da area do primeiro quadrado que vocé construiu. Qual serd a

medida do lado desse novo quadrado? Justifique sua resposta.
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ANEXOF

PLANO DE AULA - TAREFA: DUPLICACAO DA AREA DO QUADRADO

Identificacao:
Nome:

Local:
Data:
Duracéo: Ensino Fundamental: aulas com 50 minutos de duragdo

Ensino Médio: aulas com 50 minutos de duragdo

Contetido Estruturante: Nimeros e Algebra, Geometrias, Grandezas e Medidas.
Contetdo Basico: Conjuntos Numéricos e Operagdes (Ensino Fundamental), Nameros Reais (Ensino Médio) —
Numeros Irracionais; Medidas Derivadas: area e volume — Grandezas e Medidas (Ensino Fundamental e Médio);

Geometria Plana (Ensino Fundamental e Médio).
1. Objetivos:

Objetivo geral:

e  Compreender o conceito de nimero irracional e ampliar os conhecimentos sobre conjuntos numéricos.
A tarefa serd proposta com a intencdo de que os alunos possam:

Obijetivos especificos:
e  Reconhecer a relagdo existente entre a medida da area e a medida do lado do quadrado, e representé-la

de forma algébrica;

A - « « a
. Reconhecer a existéncia de medicfes que ndo podem ser representadas como uma razdo na forma B

com b # 0, ou seja, a existéncia do nimero irracional;

e  Comprovar por meio de deducdo ldgica (reducdo ao absurdo) que um nimero irracional ndo pode ser

escrito na forma % com b= 0. (OPCIONAL)

2. Recursos Didéticos

Tarefa impressa, quadro, giz, calculadoras, régua, papel quadriculado (1 cm), recortes em papel
quadriculado (1cm), tesoura, papel quadriculado (escala 1:10 para material de apoio do professor), folhas de
papel 40 quilos ou papel Kraft (papel pardo); video “Isto ¢ Matematica Medidas universais do papel A4, A3, A2,
Al, A” (disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=mroPOzawm3l) (O VIDEO PODERA SER
UTILIZADO EM AULA POSTERIOR PARA ILUSTRACAO).


https://www.youtube.com/watch?v=mr0POzaWm3I
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3. Procedimentos metodologicos

A aula sera desenvolvida na perspectiva do Ensino Exploratério, portanto, ela consistira basicamente
em quatro momentos: proposicdo e apresentacdo da tarefa; desenvolvimento da tarefa; discussdo coletiva da
tarefa e sistematizacéo.

As Diretrizes Curriculares de Matematica sugerem que 0s contelidos matematicos propostos sejam
abordados por meio de tendéncias metodologicas da Educacdo Matematica, bem como, por meio de suas
articulacdes (PARANA, 2008). Considerando essa orientacéo, a escolha pelo Ensino Exploratério ocorreu por
pensarmos que tal perspectiva tem potencial para articular as diferentes tendéncias metodoldgicas na proposicéo

de uma ideia, tema ou conteldo matematico para diferentes niveis escolares.

3.1 Organizacdo do ambiente, proposicao e apresentacdo da tarefa (__ minutos).

A aula serd iniciada com orientagdes a respeito da dindmica de trabalho com a tarefa Duplicagéo da
Area do Quadrado. Ao resolverem a tarefa, os alunos deverdo fazer registros escritos de suas resolucdes, de
maneira clara (nas folhas da tarefa), sempre justificando como chegaram a resolucéo registrada (justificacdo por
meio dos calculos, por meio de texto ou ambos), j& que na fase de “Discussio coletiva da tarefa”, alguns alunos
(ou grupos, duplas) serdo selecionados pelo professor para compartilharem suas resolu¢fes com a turma. Para
isso, os alunos serdo instruidos a registrarem uma resolugdo representativa do trabalho do grupo (dupla, trio...)
em folhas de papel 40 quilos ou papel Kraft (papel pardo) e a fixarem essas folhas no quadro no momento da
apresentacéo.

A primeira parte da tarefa (folha impressa) sera distribuida aos estudantes junto com o papel
quadriculado, réguas e o papel para o registro da resolugdo final (do grupo, duplas); a leitura do enunciado e dos
questionamentos sera feita pelo professor. Com a finalidade de garantir a compreensdo da tarefa pelos alunos,
questionamentos serdo feitos pelo professor, caso seja necessario, para esclarecer possiveis dividas com relagao
a compreensdao do que sera solicitado. O professor podera também solicitar que algum aluno ‘reconte’ o
enunciado da tarefa, esclarecendo o que foi entendido, sem indicar possiveis estratégias de resolucéo.

A apresentacdo da segunda parte da tarefa sera feita seguindo a mesma dindmica adotada para a parte
anterior, no entanto, a entrega da tarefa impressa sera feita junto com a calculadora. A entrega dos recortes em
papel quadriculado serd feita apenas quando o professor propuser a resolugdo 6 para o item 4 da tarefa.

Na sequéncia da entrega e apresentacdo da tarefa, os estudantes serdo organizados dispostos em filas,

individualmente, em duplas, em trios, em grupos com 4 alunos para iniciarem o trabalho.

3.2 Desenvolvimento da tarefa

DUPLICAQAO DA AREA DO QUADRADO
Primeira parte:

1 Utilizando o papel quadriculado construa um quadrado com lados de medida 5 cm.
2 Calcule a area desse quadrado e descreva seu raciocinio, justificando sua resposta.
3 Descreva a relagdo que existe entre a area do quadrado e a medida de seu lado, representando-a em

linguagem algébrica.

Segunda parte
4 Construa um quadrado, cuja area seja o dobro da &rea do primeiro quadrado que vocé construiu. Qual
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sera a medida do lado desse novo quadrado? Justifique sua resposta.

3.3 Desenvolvimento da primeira parte da tarefa ( minutos)
1. Utilizando o papel quadriculado construa um quadrado com lados de medida 5cm.

| D c

|

|

|

|

S5cm :

|

|

|

|

|

I

- 5

5cm

2. Calcule a area desse quadrado e justifique sua resposta.

Resolugdo 1 (incorreta)

Resolugdo 2 (incorreta)

Equivoco: o aluno pode confundir o conceito de area e
0 conceito de perimetro.

Estratégia: O aluno pode efetuar o calculo do
perimetro do quadrado ao invés do célculo da area do
quadrado:

(4x5=20)
Questionamentos do professor e respostas esperadas

Equivoco: os alunos confundem as operagdes
matematicas que indicam o calculo da area.

Estratégia 1: O aluno pode efetuar a multiplicagdo de
maneira equivocada:

(5x5=10)
Questionamentos do professor e respostas esperadas
dos alunos:

dos alunos:

*O que significa esse valor ‘“20” no quadrado
construido?

R: é a medida do contorno do quadrado.

*Mas a area do quadrado ¢é apenas o seu ‘contorno’ ou
é sua superficie?

R: a area é a superficie do quadrado.

*Na Matematica como nomeamos o contorno da figura
e sua superficie?

R: perimetro e area.

*Qual ¢ a unidade utilizada para medir o perimetro do
quadrado?

R: o lado dos quadradinhos (ou centimetros).

*E qual é a unidade utilizada para medir a &rea do
quadrado?

R: os quadradinhos (ou centimetros quadrados).

*Q que significa esse valor “10” no desenho?

R: o aluno contara 10 quadradinhos (unidades de area),
percebera que existem mais que 10 deles e ira refazer
seus célculos;

Estratégia 2: O aluno efetua uma adicdo ao invés de
uma multiplicacéo:
(5+5=10)

Questionamentos do professor e respostas esperadas
dos alunos:

* O que significa esse valor “10” no desenho?

R: o aluno contara 10 quadradinhos (unidades de area)
e percebera que existem mais que 10 deles; ira refazer
seus célculos e perceberd que a soma ndo fornecera o
resultado coerente com o questionamento do item 2.

Resolugéo 3 (correta — pouco sofisticada)

Resolucéo 4 (correta — mais sofisticada)
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Estratégia: contagem dos quadradinhos que
representam a unidade de area um a um:
D C
1 2 3 4 g
6 7 8 9 10
11 12 13 14 15
16 17 18 19 20
21 22 23 24 25
A B
Questionamentos do professor e respostas esperadas
dos alunos:
*Existe outra maneira de calcular essa area sem ser
pela contagem dos quadradinhos?
R: é possivel resolver por meio de um célculo.
*Quiais calculos?

Estratégia: O aluno pode efetuar o célculo da area do
quadrado utilizando a férmula:

A=LxL

A=L?

A=5cmx5cm

A=5?

A=25cm’®
Questionamentos do professor e respostas esperadas
dos alunos:
*Como €é possivel justificar esse resultado na figura
construida?
R: 25 é o nimero de unidades de medida, de
quadradinhos existentes na construcdo feita e cada
unidade de medida mede 1 cm °.
*0O que significa essa multiplicacdo 5x5?
R: sdo 5 fileiras com 5 quadradinhos que se repetem na
superficie da figura.

3. Descreva a relacdo que existe entre a area do quadrado e a medida de seu lado, representando-a em

linguagem algébrica.

Resolugdo 1 (incorreta)

Resolugdo 2 (correta)

Equivoco: afirmar que ndo existe relacéo entre o lado
do quadrado e sua area.

Questionamentos do professor e respostas esperadas dos
alunos:

*Verifiqgue na formula: quais foram os elementos
utilizados para o célculo da area do quadrado?

R: A, que representa a medida da &rea e L que representa
a medida do lado.

*Quais relagdes sdo possiveis de observar?

Afirmar que hé relagdo entre o lado do quadrado
e sua area.

R: A=L?
O valor da medida da area é igual ao valor da medida
do lado elevado ao quadrado.

Questionamentos do professor e respostas esperadas
dos alunos:
*Existe outra relacdo entre esses elementos? Qual?

R L=+A
O valor da medida do lado do quadrado é igual ao

valor da raiz quadrada da medida da é&rea do
quadrado.

3.4

Desenvolvimento da segunda parte da tarefa ( minutos)

Construa um quadrado cuja area seja o dobro da area do primeiro quadrado que vocé construiu. Qual

sera a medida do lado desse novo quadrado? Justifique sua resposta.
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Resolucdo 1 (incorreta)

Resolucéo 2 (incorreta)

Equivoco: ndo perceber que dois quadrados de area 25 cm? ao serem colocados lado
a lado nao originam um quadrado, mas sim um retangulo com area 50 cm?.
Estratégia: desenhar no papel quadriculado dois quadrados lado a lado.

D €] F

25/cm? 25 cm2

A B

Questionamentos do professor e respostas esperadas dos alunos:

*Qual a &rea dessa figura? Justifique.

R: 50 cm®. Somando as 4reas dos dois quadrados, que medem 25 cm? encontro uma
4rea medindo 50 cm?.

*Essa nova figura é um quadrado? Justifique.

R: néo, ela ndo possui quatro lados iguais. Ela é um retangulo...

(caso o aluno tenha dificuldade em recordar as definicbes de quadrado e retangulo o
professor pode auxilia-lo).

Equivoco: ndo perceber que, ao duplicar a medida dos lados do quadrado, sua area
consequentemente quadriplica ao invés de duplicar.

Estratégia: Duplicar a medida do lado do quadrado para que a area seja também
duplicada.

H [

10 cm

10x10 =100

5x5=25

AT B E F

Questionamentos do professor e respostas esperadas dos alunos:

*Qual é a area da nova figura?

R: 100 cm?

*Se compararmos as areas dos quadrados, a area do novo quadrado é quantas vezes
maior que a area do primeiro quadrado?

R: 100 é 4 vezes maior que 25, entdo a nova area que encontrei ndo é o dobro da
primeira...

Resolugdo 3 (incorreta)

Resolugdo 4 (aproximada)

Equivoco: a figura a ser construida ndo serd um quadrado/ ser& impossivel distribuir as
unidades de area de um quadrado ao redor do outro formando um novo quadrado
(mesmo que a unidade de medida seja subdividida).

Estratégia: com o uso do papel quadriculado o aluno pode construir dois quadrados de
area 25 cm?’ e tentar organizar as unidades de area de um deles em torno do outro,
por meio de recortes ou desenho, com o objetivo de construir um quadrado de area 50

cm?.

Estratégia: Construgdo de quadrados com medidas variadas na tentativa de
aproximar o valor das areas encontradas, do valor da area desejada, 50 cm?.
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Quadrado 1 Quadrado 1
Area: 25 cm 2 Area: 25 cm?

Quadrado 1
Area: 25 cm?

Questionamentos do professor e respostas esperadas dos alunos:

*E possivel distribuir as unidades ao redor de um dos quadrados e chegar a construgio
solicitada pela tarefa?

R: ndo... Mesmo dividindo a unidade quadradinho em quadradinhos menores, nunca
conseguimos fazer voltas completas ao redor de um quadrado...

A=64cm?
A =49 cn?
A=25¢cm?
A E |
Scm 7em 8cm

A =56,25 cm?

A=5329 cm?
7.5¢m 73cm
A= 49 em? A =5041cm?
7.0em 7.1¢cm

Questionamentos do professor e respostas esperadas dos alunos:
*Entdo, qual serd a medida do quadrado solicitado pela tarefa?
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R: ele tera o lado medindo um valor entre 7 cm e 7,1 cm/ndo consegui encontrar.

*(caso o aluno tenha dito que ndo conseguiu encontrar) VVocé concorda que o valor do
lado esta entre os nimeros 7 e 7,1?

R: sim.

*E possivel encontrar um valor para esse lado que forneca uma medida area mais
préxima a 50? Como?

R: sim, considerando mais casas decimais na medida do lado (caso os alunos nédo
percebam, o professor pode sugerir a utilizagdo de centésimos).

(Por essa estratégia de resolucdo, os alunos continuardo tentando precisar o valor da
medida do lado, mas ndo encontrardo o valor da &rea do quadrado igual a 50 cm?.)

*E possivel, entdo construir esse quadrado utilizando a régua?

R: ndo! O quadrado com area 50 cm? ndo deve existir!

Resolucdo 5 (aproximada)

Estratégia: Encontrar o valor da medida do lado do quadrado utilizando as relagBes encontradas na parte 1 da tarefa (férmula do célculo da area do quadrado).

A =LxL A, =2A De outra relacéo temos :
2 _ 2
A :5L 5 22 _520 <Bem | a,
=5cmx5cm =50 cm
A 2 2 L =+50
:_25 , L=7,0710678119...
=25cm

Questionamentos do professor e respostas esperadas dos alunos:

*(1) Vocé encontrou um possivel valor para o lado desse novo quadrado?

R: sim, aproximadamente 7,07.

*Como fica o desenho deste novo quadrado?

R: com a régua s6 é possivel mensurar até 7,0; mas, com essa medida de lado, a area do quadrado é 49 cm? e n&o 50 cm?...

*Mas e se tivéssemos um instrumento mais preciso em que pudéssemos medir o valor encontrado na calculadora para esse lado do quadrado... Af sua rea seria 50 cm??
R: ndo, o valor da &rea fica muito préximo de 50 cm? mas n&o chega a 50 cm?
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Depois de os alunos levarem algumas dessas resolugdes ao quadro, para que fossem discutidas, o professor pode propor as seguintes resolucfes para a tarefa:

Resolucdo 6 (correta)

Resolucéo 7 (correta)

Estratégia: Construir um novo quadrado, sem utilizar régua, cuja area é o dobro da area do
quadrado de lado medindo 5 cm.

*Com esses recortes é possivel encontrar o quadrado que procuramos. Como devemos
recorta-lo?

R: podemos quadriculé-lo!

*Mas ja fizemos isso antes (caso alguém tenha tentado anteriormente) e ndo conseguimos
encontrar uma resposta coerente...

(caso ninguém faca a sugestdo do corte pelas diagonais do quadrado, o professor faz a
sugestéo).

Estratégia: Construir um novo quadrado a partir da medida da diagonal, uma
vez conhecida a medida do seu lado.
Com base nos calculos sugeridos na resolucdo 5, temos:
A= 2AiL = \[A,
A,=2x25cm’L = /50
A,=50cm’L = 7,0710678119 ...cm
Pela fatorago teremos:L = 5v/2 cm

5v2
Aplicando o Teorema de Pitagoras teremos:

@ = (5v2)'+ (5v2)
d?> = 252+ 25.2

d?>=50+50
d? =100
d = V100
d=10cm

Construir no papel quadriculado um segmento de 10 cm, que corresponderd a
diagonal, e marcar o ponto médio desse segmento. Construir outro segmento de 10
cm, que corresponderd a outra diagonal, de tal forma que seu ponto médio coincida
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Este quadrado construido tem o dobro da area do quadrado anterior. O quadrado com o dobro
da area de um quadrado medindo 5 cm de lado existe, entdo qual é a medida do lado deste
quadrado?

Os alunos novamente véo fazer medi¢des, mas encontrardo uma aproximagéo: 7,0 ou 7,1
nameros que ndo correspondem a area desejada.

com o ponto médio do outro segmento, formando, dessa forma, uma espécie de cruz.
Unir as extremidades dos segmentos formando o quadrado.
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Sistematizacéo

Conseguimos provar que existe um quadrado cuja area é o dobro da area do quadrado de lados 5¢cm.
No entanto, estamos encontrando um problema: ndo conseguimos medir com precisdo utilizando a régua

graduada em milimetros, j& que o lado do quadrado de &rea é 50 cm?.

Com o apoio da calculadora e por meio da relagdo entre a area e o lado do quadrado ( L =+/A),
encontramos o valor aproximado para esse lado: L = 7,0710678119... Mas, como ja apontamos, apenas

comuma régua graduada em milimetros é impossivel mensurar esse valor!
Mesmo que tivéssemos uma régua mais precisa, com unidades de medidas menores que o milimetro,

parece que ndo conseguiriamos mensurar esse lado, ja que o valor dele parece nao ser finito!

O que é possivel concluir a respeito desse nimero?
- é um decimal infinito®’;

- ndo é uma dizima periodica;

Suponha que o nimero encontrado para o lado do novo quadrado fosse, por exemplo, 7,01; ou seja,
um decimal finito. Seria possivel registra-lo de outra maneira?
Sim! Na forma fracionaria:

701
100

E se 0 nimero encontrado para o lado do novo quadrado fosse, por exemplo, 7,11111... , ou seja, uma

dizima periddica. Seria possivel também escrever esse nimero como uma fragao.

O ndmero 7,11111... pode ser escrito como: 7 + 0,111111...

O ndmero 0,11111... pode ser escrito como a fragao: 1 , (verifique utilizando a calculadoral)
9

Entdo, 7,11111... pode ser escrito como:

74% (utilizando o mmc)

63+1

9
64
9

Numeros decimais finitos ou dizimas periddicas sdo nimeros racionaisepodem ser escritos na forma
fracionéria. Todo nimero pertencente ao conjunto dos nimeros racionais pode ser escrito na forma fracionaria,

em que o numerador e o0 denominador sdo ndmeros inteiros, e 0 denominador é um inteiro diferente de zero.

% Leia-se “sua representacéo decimal ¢ infinita”.
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Mas e o nimero 7,0710678119...7 E possivel escrevé-lo na forma fracionaria?

|58

O nGmero acima é decimal™, mas parece ser infinito o que nos impossibilitou mensura-lo com o apoio

da régua graduada em milimetros. Esse aspecto ja o diferencia dos nlmeros racionais que sdo decimais finitos.

Além disso, o nimero 7,0710678119...nd0 parece ser uma dizima periddica, aspecto que também o

diferencia dos numeros racionais. Assim, esse nimero deve pertencer a outro conjunto numérico, cujos
elementos tém outras caracteristicas.

O ndmero encontrado para a medida do lado do quadrado é denominado nimero irracional.

Os nGmeros irracionais ndo podem ser registrados na forma fracionaria pela divisdo entre dois
nameros inteiros. O simbolo que indica o conjunto dos nimeros irracionais é o I. Os nimeros irracionais

sd0 ndmeros ndo racionais.
E possivel registrar alguns dos nimeros irracionais por meio de radicais: /2 \/g; 4/13...0u por meio

de simbolos: ¢, 7 ,e€...

O valor do lado do quadrado pode ser encontrado a partir da relacdo entre lado e area do quadrado,

como ja haviamos calculado:

L= \/K
L =+/50
L=7,0710678119...

O valor /50 pode ser fatorado e escrito da seguinte maneira: 5\/5. Como \/E ¢ um namero
irracional, a multiplicacdo de um nimero irracional por um ndmero racional, no caso 0 nimero 5, vai resultar em
um ndmero irracional: 7,0710678119...

Para os alunos do Ensino Médio

Pelas discussOes anteriores, pudemos caracterizar o valor encontrado para o lado do quadrado como
um ndmero irracional... Mas, como é que podemos ter certeza de que esse nimero é mesmo irracional? Para
definirmos um conjunto numérico na Matematica, ndo basta apenas percebermos e registrarmos as caracteristicas
dos nimeros que pertentem a ele, é necessario provar que determinado nimero pertence a determinado conjunto
por ter caracteristicas especificas.

Um dos recursos que a Matematica disponibiliza, para termos certeza do que estd sendo afirmado, é a

“Redugdo ao Absurdo”, ou seja, se desejamos provar que um numero ¢ irracional, devemos considera-lo

racional... Observamos que, o valor do lado do quadrado, L=7,0710678119..., pode ser escrito como /50

ou tambem 5\/5_ Sabemos que 5 € um nimero racional, mas e /2 ...esse & um nimero irracional?

58 [ ai , . . .
Leia-se “o numero acima esta representado na forma decimal”.
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Pois bem, se desejamos provar que \/Eé irracional, vamos considera-lo como um ndmero

racional.

Se \/E for um nGmero racional, ele pode ser escrito na forma de uma razao entre dois inteiros m e n:

\/_=m n=0

n
Como estamos tratando de medidas, /2 seria um racional positivo construido por dois nimeros
naturais. Se \/5 pode ser escrito dessa maneira, COmo uma razao, é necessario agora provar se \/E é ou nao

um namero racional.

. .. m o . . A ..
Vamos considerar a fracdo — como fracdo irredutivel, em que m e n ndo tém divisores comuns:
n

JS2=
- n

Daqui pode-se concluir que, se m? € par, logo m também ¢é par.
Se m é par ele pode ser escrito como multiplo de 2:
M = 2k

Substituindo esse valor na equacdo anterior tem-se:

m?=2n?

(2k)* = 2n?

4k? = 2n?

A
2

2k? =n?

Daqui, n®também é par, logo n também é par.

Assim, m e n sdo nimeros pares; mas, se m e n sdo pares eles tém divisores comuns, o nimero 2,

. m_ . . .
entdo — ndo é fracdo irredutivel e isso nos leva a um absurdo.
n

Nossa hipdtese de que \/E era um namero racional esta equivocada.

Logo, /2 ndo é racional. +/2 e sim,_um ndmero irracional.
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(Caso haja tempo e seja oportuno para 0 momento, o professor pode apresentar, ao final do trabalho
com a tarefa, o video com uma “aplicagdo” dos niimeros irracionais em uma situacao real e comum as industrias

gréaficas e empresas de fotocdpia, ampliando as informag8es discutidas na aula).

35 Sele¢do e sequenciamento dos estudantes para apresentacéo e discussdo da tarefa.
Serdo selecionadas, para a apresentagdo no momento da discusséo coletiva, as resoluges dos alunos,

grupos, ou duplas seguindo a sequéncia antecipada pelo professor anteriormente.

3.6 Discusséo coletiva da tarefa

A discussdo coletiva da tarefa terd como foco a construcdo da definicdo dos ndmeros irracionais por
meio de recursos geométricos e algébricos. A selecdo dos alunos (grupos, duplas, trios) para a discussédo coletiva
levard em conta os (possiveis) diferentes procedimentos utilizados na resolugdo da tarefa, partindo daquelas
menos abstratas e encaminhando para aquelas mais abstratas e coerentes com o que é solicitado pela tarefa.

Caso alguma resolucdo equivocada seja identificada, como algum erro comum entre 0s alunos
(grupos, duplas, trios), essa resolucdo devera integrar as discussdes, como primeira resolucdo a ser discutida e
sera apresentada pelo préprio professor, para evitar situagdes constrangedoras entre 0s alunos.

Durante as apresentacdes a professora deverd promover a participacdo dos alunos (grupos, duplas,
trios) nas discussdes, fazendo questionamento e provendo as interacfes entre os estudantes; incentivar os alunos
a reconhecerem os diferentes procedimentos que conduzem a uma tentativa de resolucdo da tarefa; relacionar as
ideias presentes nos procedimentos dos alunos com as representacdes matematicas formalizadas e promover 0

reconhecimento dos significados presentes nas resolucées dos itens da tarefa.

3.7 Sistematizacéo
Detalhes da sistematizacdo foram apresentados na sequéncia dos registros do desenvolvimento da
tarefa acima.

4. Avaliacéo

A avaliacdo ocorrera por meio da observagdo. Durante a exploragdo da tarefa serd avaliado o trabalho
colaborativo nos grupos, as estratégias e procedimentos utilizados para a resolugdo da tarefa. Na etapa de
discussdo, além das estratégias e procedimentos, serdo considerados também o modo como pensaram e 0S

argumentos que justificam as ideias matematicas mobilizadas/desenvolvidas.



