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RESUMO

Neste artigo apresentamos uma teorizagcdo sobre desenvolvimento profissional de professoras que
ensinam matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Investigamos como esse grupo
reconstitui e modifica ou ndo suas ideias sobre a aprendizagem e as possiveis implicagdes nas
praticas. Entrevistamos 10 professoras de uma escola no municipio do Rio de Janeiro. Partimos da
dinamicidade do que é experienciado e trabalhamos no ambito das significacfes e das praticas,
justificando um estudo qualitativo. Tomamos como referéncia o Modelo dos Campos Semanticos para
uma leitura plausivel, contemplando as no¢bes de estranhamento e descentramento. Para as
professoras, ndo saber matematica e nao saber ensinar gera desconfortos e estranhamentos. Elas
encontram na formagcdo um espaco comunicativo de legitimacdo de modos de producédo de
significados. As professoras exercitam o descentramento, a aprendizagem dos alunos € que orienta o
ensino. Essas professoras caminham na direcdo de novas praticas que viabilizam a andlise e a
tematizacdo dos significados produzidos.
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ABSTRACT

In this paper, we present a theorization about professional development of teachers who teach
mathematics in the early years of elementary school. We investigate how, and if, this group rebuilds
and modifies or not their notions about learning and possible implications for their praxis.We
interviewed 10 teachers from a school in Rio de Janeiro. We started from the dynamics of what is
experienced and worked within the scope of meanings and praxis, justifying a qualitative study. Our
foundation was the Model of Semantic Fields for a plausible reading, contemplating the notions of
estrangement and decentering. For the teachers, not knowing mathematics and not working how to
teach it generates discomfort and estrangement. They find, during our meetingsa communicative
space for legetimatize their ways of meaning production. Those teachers exercise decentering,
focusing on students' learning was what should guide teaching. Those teachers walk towards new
praxis that enable the analysis and thematization for produce meaning.

KEYWORDS: Mathematical Education. Teacher Education. Professional Development in
Service. Elementary School. Model of Semantic Fields.

Introducao

Muitas sao as pesquisas em Educacdo Matematica que discutem a formacéao
de professores e suas praticas. Os professores realizam o que € possivel, dentro de
suas condicbes de trabalho, suas crencas, trajetérias e experiéncias pessoais,
profissionais e formativas com a matematica escolar (FERNANDINO; PASSOS,
2020; FERREIRA, 2020; LINS, 2006; MORETTI; VIRGENS; ROMEIRO, 2021;
PASSOS; NACARATO, 2018; SOUZA; VIOLA DOS SANTOS, 2018).

Os cursos de formacéo inicial parecem ser insuficientes e deixam lacunas
naquilo que se acredita ser necessario que o professor saiba para ensinar
matematica. Os programas de formac&o continuada se tornam uma possibilidade de
suprir as dificuldades vivenciadas no cotidiano escolar. Contudo h&a de se pensar em
propostas que contemplem as necessidades e demandas dos professores,
ofertando-lhes um espaco de reflexdo e discussdo, ao invés de modelos de
formacao prontos em que se ofereca aquilo que se julga que falta ao professor para
suprir tais lacunas conceituais e didaticas (PASSOS; NACARATO, 2018).

Propdem-se neste artigo investigar como um grupo de professoras produzem
significados ao interagirem nos espac¢os comunicativos proporcionados pelo modelo
formativo de desenvolvimento profissional em servico, ao falarem sobre a
aprendizagem da matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental e as
implicagbes em suas praticas. Os modelos formativos em servico fundamentam-se
no processo dialético de acgdo-reflexdo-planejamento-acdo de Schon (2000). As
discussbes promovidas nos espacos de formagao oportunizam analisar os modos de
producao de significados que caracterizam o conhecimento do professor. Diz-se que

€ uma formacdo de "dentro para fora", ao contrario da maioria dos modelos de
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formacdo em que se oferece o que se pressupbe que falte ao professor. Na
formacdo em servico, o professor decide as questdes a discutir que emergem do

fazer cotidiano da sala de aula. Segundo Ponte (2012, p. 86, traducdo nossa),

nao se trata apenas de identificar o que o professor tem de saber
para o0 seu exercicio profissional e quais as concep¢des que
estruturam esse saber, mas perceber também a natureza desse
saber, indissociavelmente, ligado a acdo do professor e o modo
como € construido, a partir da experiéncia e por processos reflexivos.

Esse modelo de formacdo pode ser uma via segura para o professor construir
e modificar caminhos que estreitem a travessia do abismo entre a matematica dos
matematicos e a matematica do professor de matemética e possibilite-o "transitar"
entre significados matematicos e ndo mateméticos, discutindo seus modos de
producdo. Constituem-se espacos de formacdo em ambiente coletivo nos quais o
gque se desenvolve ndo € somente um professor, mas um contexto escolar
especifico que envolve uma determinada situacdo e as pessoas que dela participam.

Em concordancia com Viola dos Santos e Lins (2016a, p. 365), abandona-se
a ideia de "trabalhar conteddos" com essas professoras no espaco de formacéo,
para se pensar sobre os "modos de produzir significados e constituir objetos em uma
atividade". Dentre os movimentos de teorizagBes possiveis para as pesquisas sobre
formacdo de professores, este trabalho parte dos pressupostos do Modelo dos
Campos Semanticos — MCS. O presente trabalho foi realizado com apoio da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - Brasil (CAPES)4.

Uma ideia primeira a ser considerada € a de que ndo existe uma Unica
matematica, ciéncia dura, escrita com letra mailuscula, a matematica dos cientistas
ou dos matemaéticos e, sim, a existéncia da(s) matematica(s) que se constituem em
diferentes contextos, com diferentes propdsitos, por meio de diferentes processos de
significacdo (MOREIRA; DAVID, 2003, 2005; LINS, 2006; LINS; GIMENEZ, 2001,
SANTOS; VIOLA DOS SANTOS, 2018; VIOLA DOS SANTOS; LINS, 2016a).

A matematica dos matematicos fundamenta-se em estruturas abstratas que
sustentam processos légicos que sao deduzidos por meio de um discurso
axiomatico elaborado com extremo rigor e formalidade, dada a precisdo da
linguagem, que é compartilhada entre a comunidade cientifica. Essa € uma forma de
produzir significados para os objetos que é bem aceita e legitima entre os
matematicos. Diferentemente, as definicdes e demonstracées na matematica escolar

servem para tematiza-la, a fim de mostrar que séo resultado de uma construcéo

4 Cdédigo de Financiamento 001.
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humana e justificam, de alguma maneira, 0 ensino da matematica na escola. Pode-
se afirmar que o proposito da matematica dos matematicos e da matematica escolar
institui a diferenca entre elas: a primeira, produz conhecimento cientifico e, a
segunda, busca oferecer contextos para que o0s alunos possam aprender
matematica, entdo, a mateméatica escolar também deveria estruturar as formacdes
iniciais e continuadas daqueles que a ensinam (LINS, 2006; VIOLA DOS SANTOS;
LINS, 2016a, 2016b).

A questdo é que pela forma de fazer e falar sobre uma ou outra matematica,
0S matematicos e o0s professores que ensinam matematica produzem e
compartilham significados que representam a matematica dos matematicos e a
matematica dos professores, respectivamente. Lins e Gimenez (2001) e Lins (2004,
2006) propdem uma discussdo sobre os significados mateméticos e os significados
ndo matematicos que caracterizam as matematicas, seus modos de producao e
legitimacao.

Os significados matematicos que sao atribuidos aos objetos por definicao,
eles sdo aquilo que os mateméaticos dizem que eles sdo, simplesmente por uma
determinacéo simbolica. A matematica do matematico é internalista e 0s objetos tém
natureza simbolica, opondo-se a sua natureza ontologica. Para os matematicos o
gue importa sédo as propriedades do objeto e o que delas se pode inferir. Essa forma
de definir "as coisas da matematica" determina a imagem que as pessoas elaboram,
para muitos ela é "tedrica" e "abstrata" e pode propiciar situacdes para que
estranhamentos acontecam, principalmente para aqueles que devem compreendé-
las para ensina-las, os professores (LINS, 2004, 2006).

A Matematica (agora com letra mailscula) é dos mateméticos, ndo por
vontade deles, mas porque é institucionalizado culturalmente. O internalismo e os
objetos simbdlicos sdo as marcas dessa matematica que "[...] ndo tem como ser
natural para os cidadaos ordinarios [...] a Matematica dos matematicos € muito habil
em engendrar seres estranhos” (LINS, 2004, p. 100). Os objetos matematicos
acabam por se tornar esses seres dentro das escolas. Os professores € que
precisam arrumar maneiras de "doma-los" para que sejam compreendidos por eles
mesmos e pelos alunos.

Contudo, para além dos muros da escola existem o0s significados néo
matematicos que sao elaborados por processos desenvolvidos a partir de
experiéncias vivenciadas pelos alunos. Esses significados parecem ser pouco

valorizados pelos professores, que privilegiam os significados matematicos no fazer
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escolar. Os significados elaborados no contexto escolar deveriam contemplar modos
de producéo que considerassem as experiéncias que os alunos tém dentro e fora da
escola (LINS; GIMENEZ, 2001).

Ha, ainda, a ideia de que os significados ndo matematicos possam ser
evocados como uma forma de acesso aos significados matematicos ensinados pela
escola, favorecendo a aprendizagem. Contudo, o objetivo maior continua sendo os
significados matematicos para 0s objetos que sao valorizados pela escola. Os
professores produzem significados e processos de legitimacdo acontecem. E na
dinamicidade do cotidiano escola e do modelo formativo de desenvolvimento
profissional em servico que 0s objetos se constituem como "algo" para o0s
professores. O que poderia possibilitar a operacionalidade da matematica no seu
ensino e na sua aprendizagem € justamente o contexto no qual os significados séo
produzidos.

A questdo ndo € saber se os significados sdo validos ou ndo ou se um
prevalece sobre o outro. O ensino da matematica deve possibilitar que os individuos
estabelecam relacdes entre os significados matematicos e nao matematicos,
contribuindo com a formacdo de bons solucionadores de problemas. A questao é
mais bem compreendida pela maneira como os significados matematicos e 0s
significados ndo matematicos se articulam na producdo de conhecimento na escola
e como essa articulacao se da pelo fazer do professor. Assim é a matematica do
professor, ambos significados sao bem aceitos (LINS, 2006).

Segundo Oliveira, Linardi e Viola dos Santos (2021, p. 9), na matematica do
professor "[...] o ponto chave € incorporar outras legitimidades que ndo sejam as
legitimidades matematicas". Espera-se que nos espacos comunicativos de
desenvolvimento profissional em servigo, os professores ampliem suas leituras e
repertorios e realizem leituras plausiveis dos significados produzidos por outrem. A
nocao de repertdrio opera conjuntamente a nocéo de leitura: a primeira refere-se a
"um sentido amplo de partiiha e movimentacdo entre diferentes processos de
producao de significados”; a segunda, "se caracteriza como uma atitude que busca a
leitura do outro pelo que ele tem, em oposicdo a olha-lo pelo erro, pela falta"
(OLIVEIRA; LINARDI; VIOLA DOS SANTOS, 2021) em concordéancia com a nogao
de leitura plausivel proposta por Lins (1999, 2012). As nocdes de repertorio e leitura

estdo imbricadas visto que

na medida que produzimos novos repertérios, estes podem (apenas
em tese) oferecer outras leituras de processos de producdo de
significados. Em outra direcdo, produzir outros modos de ler como os
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alunos operam em certas situacBes, podem (apenas em tese)
oferecer producdes de outros repertérios, talvez em tentativas de
olhar de maneira atenta e detalhada algumas diferencas que
escapam. (OLIVEIRA; LINARDI; VIOLA DOS SANTOS, 2021, p. 18).

E através desse processo que novos significados sdo construidos e o
conhecimento se consolida, ampliando as possibilidades de ensino e aprendizagem

da matematica. De acordo com Lins e Gimenez (2001, p. 18),

7

0 papel da escola é participar da analise e da tematizacdo dos
significados [...] e do desenvolvimento de novos significados,
possivelmente matematicos, que irdo coexistir com os significados
ndo matematicos, em vez de tentar substitui-los.

O fato € que o0 modo como se tem pensado 0 ensino da matematica na
escola, fundamentado em uma organizacdo por contetdos, em nada contribui com a
producdo de significados e constituicdo dos objetos matematicos. Isso porque as
praticas educativas da sala de aula de matematica ndo instituem espacos
comunicativos. Os discursos sdo unilaterais, o professor fala e o aluno escuta e
reproduz, em nada favorecendo a producdo de significados. Nas formacoes
vivenciadas pelos professores parece que também é assim, forma-se um abismo
entre a matematica dos matematicos e a matematica do professor de matemaética e,
no obscurantismo desse distanciamento, podem surgir estranhamentos por parte
dos professores. A caracteristica fundamental do processo de estranhamento é que
existem dois lados, "[...] de um lado aquele para quem uma coisa € natural — ainda
gue estranha — e de outro aquele para quem aquilo ndo pode ser dito" (LINS, 2004,
p. 116).

Cabe ao professor o exercicio de descentramento, no¢do primordial para que
se crie um espacgo comunicativo em aula que oportunize certos modos de producao
de significados pelos alunos. As situacdes de ensino e aprendizagem deveriam ser,
a priori, situacdes de interacdo onde os alunos se sintam incentivados a falar. O
professor deve se disponibilizar, entdo, a escutar e a entender o que o aluno diz,
mesmo quando ele estad errado. Espera-se, que o professor inicie uma leitura
positiva daquilo que os alunos produzem. O objetivo aqui € "[...] mapear o terreno ao
mesmo tempo que trata de saber onde o outro estd", isto significa iniciar a leitura do
outro pelo entendimento do que se sabe, ao contrario, de indicar a falta de alguma
informacgé&o ou conhecimento na fala do aluno (LINS, 2012, p. 24).

Segundo Julio e Oliveira (2018, p. 114), o descentramento

€ uma tentativa de se colocar no lugar do outro, uma tentativa de um
professor se colocar no lugar de seus alunos, o que pode lhe
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possibilitar tornar-se mais sensivel ao que acontece em salas de
aula, inclusive ao(s) estranhamento(s) por ele(s) vivenciado(s).

Para isso, o professor precisa ter confianca e maturidade matematica. Para
ter confiangca ndo é preciso necessariamente saber muita matematica, mas ser
confiante no que se sabe e ndo fugir do que ndo se sabe; ter confianca requer
buscar caminhos para o enfrentamento. A maturidade esta relacionada justamente
com essa atitude confiante: o professor s6 reconhece que nao sabe e busca saber,
se ele tem um repertério de experiéncias que possibilite que ele faca escolhas
pedagdgicas. Romulo Lins aponta que confianca, maturidade e repertério séo
basilares para se dizer que o professor tem uma soélida formacdo matematica, seja
ele um professor dos anos iniciais da Educacdo Béasica ou um professor com
licenciatura matematica (VIOLA DOS SANTOS; LINS, 2016b).

A maturidade e o repertorio dependem da experiéncia, entdo, os programas
de formacédo continuada podem oferecer possibilidades de o professor potencializar
suas experiéncias. As experiéncias com a matematica dos professores dos anos
iniciais, ao longo de suas trajetdrias, nem sempre sdo positivas. Para que ele tenha
confianca, é importante que encontre espacos férteis onde possa (re)significar suas

experiéncias e ganhar repertorio.
Quadro tedrico-metodoldgico e procedimentos

Em 2022 comemora-se 30 anos da publicagdo do trabalho intitulado "A
framework for understanding what algebraic thinking is", no qual Romulo Campos
Lins (1992) oferece uma linha de analise epistemoldgica e nos convida a pensar
sobre os modos de producdo de significados dos objetos matematicos, como
efetivamente se produz conhecimento nos espacos de ensino e aprendizagem. O
Modelo Tedrico dos Campos Semanticos - MTCS, como foi chamado inicialmente

pelo autor, é

um modelo epistemolégico que propde que conhecimento é uma
crenca-afirmacdo junto com uma justificacdo para a crenca-
afirmacdo. Indicamos, desta forma que conhecimento é algo do
dominio da enunciagéo - e que, portanto, todo conhecimento tem um
sujeito - e ndo do dominio do enunciado; podemos também
expressar este fato dizendo que conhecimento é do dominio da fala,
e nédo do texto (LINS, 1999, p. 29).

A frente do grupo Sigma-t5, Romulo Lins desenvolveu varios projetos sobre

formacao de professores que ensinam matematica no intuito de ajuda-los a ter o que

5 Mais informag@es disponiveis em: https://sigma-t.org/.
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ele chama de "lucidez matematica". O professor deve ser capaz de "ler" os modos
de producéo de significados dos alunos. A formacéo proposta pelo grupo néo se
limita & reorganizacdo de contelidos, métodos ou recursos para ensinar matematica.
Trata-se de repensar a aprendizagem, partindo do que € dito sobre os objetos para
se construir coletivamente o conhecimento matematico (OLIVEIRA; LINARDI; VIOLA
DOS SANTOS, 2021).

Dada a dinamicidade dos processos estudados pelo grupo supracitado,
ocorre 0 alargamento do status de teoria do modelo que passa a ser concebido
como uma teorizagdo. Segundo Lins (2012, p. 11, grifo do autor), o Modelo dos
Campos Semanticos - MCS e, ndo mais, modelo tedrico, "s6 existe em acéo. Ele
nao é uma teoria para ser estudada, € uma teorizacado para ser usada". Entende-se
por campo semantico "[...] um modo de produzir significado” (LINS, 1999, p. 31). E
exatamente a acdo do sujeito que confere legitimidade a esse modo de producéo de
significado. Segundo Lins (2012, p. 18), "[...] é no interior dos campos semanticos
gue se produz conhecimento e significado, que os objetos sdo constituidos".

A crenga-afirmagdo e a justificagcdo s&o os elementos constitutivos do
conhecimento. A producdo de conhecimento envolve, entdo, um sujeito que é o
sujeito de sua enunciacdo e um interlocutor para o qual "[...] € uma direcdo na qual
se fala" (LINS, 2012, p. 19, grifo do autor). Acredita-se que "o interlocutor" produz
um significado para a justificacdo que legitima o dito, o falado ou o que é enunciado.
A justificacdo ndo esta no nivel da justificativa ou da explicacdo e, sim, no nivel da
crenga que se conecta a prética; "[...] uma pessoa acredita em algo que diz se age
de maneira coerente com o que diz" (Idem, p. 13).

Na medida que as professoras que ensinam matematica nos anos iniciais
refletem e discutem sobre o que fazem e como fazem nos espacos de
desenvolvimento profissional em servico que recebem na escola em que trabalham,
emergem campos semanticos, revelando o modo como elas (re)significam a
aprendizagem e suas praticas no interior da atividade de formacéao.

Participaram deste estudo 10 professoras, todas com formacao inicial em
pedagogia, sendo que 7 trabalhavam em uma escola da rede privada de ensino na
Zona Oeste do municipio do Rio de Janeiro e 3 j4 haviam se desligado da instituicdo
h& mais de dois anos.

A escolha do campo se deu pelo fato de as professoras estarem em
desenvolvimento profissional em servigo ou terem participado da formagdo enquanto

faziam parte da equipe da escola. Os encontros aconteciam quinzenalmente no
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horario e local de trabalho das professoras. Participavam desse momento, a
formadora, as professoras que lecionavam em um mesmo ano de escolaridade
(duas ou trés professoras) e, eventualmente, a coordenadora pedagodgica. Os
encontros tinham, em média, noventa minutos de duracao.

A recolha dos dados foi feita por meio de entrevistas individuais e
semiestruturadas e foram realizadas nos locais de trabalho das professoras que
ainda lecionavam na escola que serviu de campo e nas residéncias daquelas que ja
haviam se desligado da escola. O fendmeno investigado parte da dinamicidade
presente na realidade. Neste tipo de estudo, o pesquisador se propde a trabalhar no
ambito das significacdes, das crencas e das atitudes, justificando o desenvolvimento
de um estudo qualitativo. Tomamos como referéncia o Modelo dos Campos
Semanticos para fazermos uma leitura plausivel das entrevistas, no¢do proxima a
nocéo de leitura positiva na medida que buscamos compreender os processos de
producdo de conhecimento e significado pelas professoras em desenvolvimento

profissional em servigo.
Discusséo dos resultados

O desenvolvimento profissional das professoras protagonistas deste estudo
se da na dialogicidade entre sujeitos e interlocutores no contexto escolar em que
trabalham. Elas assumem esse duplo papel no modo como (re)significam a
aprendizagem e suas praticas nas interacdes que ocorrem no interior do grupo a que
pertencem. O MCS oferece o ferramental para tecermos uma possivel teorizacdo
sobre a formacao das professoras protagonistas deste estudo.

Encontramos nos relatos das professoras mencdo a confianga matematica
para ensinar. As lacunas deixadas na formacédo inicial € um fato reconhecido por
elas. Elas sabem o que lhes faltam: além de ndo saberem matemaética, elas dizem
gue ndo sabem ensinar. Elas acreditam que é muito dificil ensinar, quando nao se
sabe 0 que ensinar ou como ensinar. Logo, ndo saber matematica pode se tornar
um problema muito sério para as professoras, € uma situacdo que surgem

estranhamentos.

Eu acho dificil quando a gente ndo sabe o que a gente esta fazendo,
€ muito dificil. Eu tinha um problema muito sério com a matematica.
[...] Eu acho que essa é a maior dificuldade: como vocé vai ensinar
aquilo que vocé néo sabe? Ou aquilo que vocé até busca, mas nunca
ninguém te ensinou. (P3)

Tenho Normal, mas o meu normal eu quase que desconsidero. [...] O
meu Normal foi muito ruim. E eu lembro como se fosse hoje [...] tudo
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bem raso, eu néo tive aprofundamento nenhum em nada na minha
formacéo de professores. (P9)

As professoras experienciaram 0 processo de estranhamento ocasionado
pelas lacunas em suas formagdes no interior da atividade de sala de aula. Segundo
elas, quando o professor ndo sabe o0 que ensinar ou como ensinar, ensina da forma
que aprendeu ou reproduz o que encontra nos livros ou em outras fontes que busca
para suprir as deficiéncias na formacao. O texto do livro de matematica esta repleto
de significados matematicos que sao reproduzidos pelas professoras. Isso ndo
garante que esses significados sejam legitimos, pelo contrario, encontramos indicios

de um processo mecanico, sentido atribuido ao fazer pedagogico.

Eu ndo me sentia assim preparada para encarar aguela realidade. E
a gente acaba reproduzindo da forma que vocé aprendeu e fazendo
0 que vocé acha nos livros, né? A gente copia e cola, a gente vai
copiando e colando. Vai pesquisando na Internet, pegando o material
pronto. (P3)

Alguns [professores] preferem ser aquele cospe e giz, chegar na
sala, dar aula do jeito que ele aprendeu porgue [imitando a voz]. "Ah,
porque sempre foi assim na minha época, deu certo comigo". (P2)

Até eu entrar nessa escola, eu ter contato com essa maneira que eu
julgo diferente, eu trabalhava matematica como uma repeticdo que o
livro didatico me trazia. (P9)

A comparacdo ao que é feito mecanicamente, confere valor negativo a essa
acao. A alusdo a uma pratica comum no ensino tradicional da matematica, “cuspe e
giz’, também vem acompanhada de enorme desvalorizacdo. O professor pode
escolher ou ndo reproduzir as experiéncias que teve ao longo de sua trajetéria.
Romulo Lins diz que esse é um problema que ele considera grave porque escolher
esse tipo de experiéncia se distancia de compartilhar modos legitimos de producéo
de significado.

Para as professoras, reproduzir o que ja existe nos livros didaticos ou nos
trabalhos prontos que encontram na Internet € uma tentativa de ensinar matematica
guando o professor ndo sabe o que ensinar ou como ensinar, situacdo em que
acontecem estranhamentos. A pratica do professor em se apoiar nos livros didaticos
para preparar sua aula e ensinar é relatada em varias pesquisas (PERES, 2018;
SANTOS; ORTIGAO, 2014; SERRAZINA, 2014) e com essas professoras nédo foi
diferente. As falas acima de P4, P7 e P9 mostram também que elas produzem
significados em uma outra direcdo diferente da direcdo dos autores dos livros
didaticos e de outros materiais por elas referenciados, entretanto ndo explicitam

quais.
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Os estranhamentos que acontecem por esse estado de ndo saber e nao ter
confianga matematica para ensinar de uma maneira diferente, anuncia a
necessidade de promover mudancas. Ha urgéncia em mudar a forma de pensar e
ensinar a matematica, as professoras buscam ampliar seus repertérios e suas
leituras.

Eu procurava fazer algumas coisas diferentes. [...] Eu fico pensando:
nossa, se eu tivesse feito isso ha anos atras, naquela outra turma
[sic]. Eu percebo que €, talvez, talvez ndo, muito provavelmente, se

eu tivesse feito do jeito que eu faco aqui com as criancgas, elas nao
teriam aquelas mesmas dificuldades. (P4)

Eu ndo queria ensinar do jeito que eu aprendi e eu vejo que tem
outros caminhos mais positivos para que eu possa fazer uma crianca
pensar, construir. (P7)

Eu quero ser diferente, eu quero que eles [alunos] sejam diferentes,
na verdade. Para que eles sejam diferentes, eu sei que eu tenho que
rever a minha pratica também. (P9)

Praticas reprodutivas, muito pouco, favorecem a constituicdo de espacos
comunicativos e aos processos de interacdo, logo, a chance de producéo
significados é quase nula. Segundo Lins (1999, p. 37), "quando estamos falando em
produzir significados, estamos sempre falando em constituir objetos”. Assim,
arriscamos dizer que sem interacdo, apenas por reproducéo, ndo ha aprendizagem.

As professoras dizem que precisam fazer de uma maneira diferente daquela
gue elas vivenciaram em suas trajetorias (pessoais, formativas e profissionais). Se
elas ensinarem pelos mesmos processos que aprenderam, muito, provavelmente,
seus alunos encontrardo dificuldades. Elas reconhecem que ndo sabem matematica
e precisam aprender para ensinar.

Encontramos nas falas de P2 e P3, a sequir, indicios de que a interacao
promovida pelos espagos comunicativos de desenvolvimento profissional em servico
promove modos de producao de significados e levam as professoras a reverem suas

praticas.

Eu (re)signifiquei muita coisa quando a gente comecou esse trabalho
com a assessoria®, a gente (re)significou muita coisa e vou te dizer
que é dificil trabalhar diferente. (P2)

Quando eu entrei aqui foi em 2011 j4, no finalzinho, foi de verdade
um divisor dguas. Primeiro, eu vi como eram simples questdes que
eu achava muito complicado [...] a forma como ensinava é.. facilitava
muito. Eu vi como poderia é (re)significar pra mim, em primeiro lugar.
Se eu ndo gostasse, se eu ndo soubesse fazer bem, meus alunos
nao iam aprender direito. (P3)

6 As professoras chamam de assessoria pedagdgica o modelo formativo de desenvolvimento
profissional em servico que recebem na instituicdo que trabalham.
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Para mim [o desenvolvimento profissional em servi¢o] foi um divisor
de aguas enquanto professor. Minha parte profissional era, talvez,
comprometida, ruim, porque, eu tenho certeza de que eu nhao
conseguia atingir a todos os meus alunos. E eu acho que a gente
tem que atingir a todos os alunos. (P2)

O modelo formativo de desenvolvimento profissional em servigo foi "um
divisor de 4guas" na trajetoria das professoras protagonistas deste trabalho. Foi o
fato que marcou o inicio do processo de mudanca delas. Antes da formacao, elas
diziam que nao tinham confianca, faltava-lhes repertério, experiéncias que
possibilitassem que elas fizessem escolhas pedagdgicas. O trabalho docente das
professoras se restringia a "copiar e colar". Elas encontraram no espaco de
formacao que vivenciam na escola que trabalham, um lugar de conhecimento para
gue suprissem as lacunas na formacéo inicial e, dessa forma, ganhassem confianca
matematica.

Vale ressaltar aqui que no modelo formativo de desenvolvimento profissional
em servigo, busca-se fazer uma leitura positiva dos saberes do professor, uma vez
que é uma formacdo que acontece em um movimento de "dentro para fora",
diferentemente da maioria das formacfes continuadas (de "fora para dentro"). As
discussbes ndo se constituem a partir do que se julga que falte para o professor e,
sim, inicia-se pelos modos de producéo de significado das professoras.

A aprendizagem dos alunos aparece atrelada a aprendizagem delas. Elas
precisam saber matematica e precisam saber ensinar para que seus alunos
aprendam. Os objetos sdo constituidos na complexidade do contexto cotidiano da
sala de aula e do desenvolvimento profissional das professoras. A (re)significacao
da aprendizagem (delas e dos alunos) implicou na mudanca das praticas, elas dizem
gue a forma como elas ensinam facilita a aprendizagem. Em meio aos processos de
producdo de significados nos encontros do grupo, ha indicios de um processo de
descentramento. Porém um processo de descentramento ocorre quando acontece
um processo de estranhamento. O estranhamento estd no nivel viceral, pode
apenas ser sentido, as palavras fogem e o corpo se movimenta como mostra a fala

de P9 no extrato a seguir.

Enquanto aluna, se eu for resolver um problema, se eu for fazer
alguma atividade matematica, de repente, eu nao vou conseguir
fazer exatamente aquela a formula que alguns professores julgam
indispensaveis, mas, talvez, eu consiga chegar no resultado do
problema por meio das minhas estratégias. Entdo, acho que a gente
julga a matematica dificil porque a gente néo teve a oportunidade de
aprender por esse viés, de aprender...assim. Se a gente conseguir
fazer essa ponte com as criancas, eles provavelmente ndo vao ter o
gue eu tenho, porque eu ainda tenho esse medo, ainda tenho esse
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receio. Quando falam para mim, vamos fazer algo em matemaética,
eu fico com medo. Mas, talvez, essa minha vontade de querer ser
diferente, seja um pouco maior que meu medo, eu fico até
emocionada [a voz fica embargada e ela chora]. Assim, eu gosto de
matematica, mas eu tenho dificuldade na matemética. E quando eu
guero enfrentar, eu quero dizer para mim, que a minha dificuldade
nao pode ser maior que 0 meu desejo de nao deixar os meus alunos
levarem consigo isso que eu levei e que eu trago até hoje. Eu quero
ser diferente, eu quero que eles sejam diferentes, na verdade. Para
gue eles sejam diferentes, eu sei que eu tenho que rever a minha
préatica também. (P9)

Ha indicios de movimentos de mudanca de direcdo de interlocucéo frente a
uma dindmica de producéao de significados que acontece nos encontros de formacao
em servico. As interacdes nesse contexto formativo oferecem um espaco no qual as
professoras se sentem confortaveis para falar sobre seus processos. Os modos de

producéo de significados implicam nas praticas dessas professoras.

Ndo é dar a matéria, é parar e ensinar, é perceber se eles
entenderam, se de repente, eu tenho que voltar aquilo novamente, se
eu tenho que repensar a minha prética, a forma como eu fiz. (P1)

N&o adianta eu ter um conhecimento pleno, saber como trabalhar e
Nnao me preocupar em como atingir a cabeca da crianca. Assim, se
eu trabalho uma questdo, vamos supor que eu tenho dezesseis
alunos, dez conseguiram aprender, aqueles seis vdo me incomodar.
Entéo, eu acho que a minha pratica tem que vir ao encontro ao que o
aluno quer, porque o professor precisa motivar o aluno, né? (P2)

A gente tem que ter sempre em mente que as turmas nao sao iguais,
as criangas ndo sdo iguais e ndo aprendem a mesma coisa ao
mesmo tempo e da mesma forma. (P3)

Se eu estou tentando rever a minha pratica sem conhecer ou sem
entender como eles vao fazer aquele raciocinio, eles vao
compreender aquilo que eu estou falando, nédo iria adiantar. Entéo, ali
eu comecei a entender isso, que antes de eu pensar no que eu vou
fazer, eu tenho que pensar em como eles vao aprender. (P9)

Surge a necessidade de elaborarem modos de producéo de significados o
que é feito por meio dos roteiros de trabalho que as professoras organizam. Elas
escrevem esses roteiros no contexto de desenvolvimento profissional com seus
pares. Assim, ganham confianca e maturidade nesse processo porque constroem
repertério jA que os significados emergem do interior do grupo. Os roteiros
contemplam a articulacdo de modos de producao de significado, do significado e do
objeto. S&o textos autorais elaborados pelas professoras que as tornam capazes de

falar a partir daquele texto.

O roteiro para mim faz toda a diferenca. E o roteiro que a gente
aprende aqui na assessoria, 0 COMO eu Vou perguntar, em que
momento eu vou perguntar [...] faz toda diferenca. Me ajuda a
organizar a linha de raciocinio, organizou primeiro 0 meu
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pensamento e nhdo me deixa embaralhar a cabeca do meu aluno.
(P3)

O roteiro organizou primeiramente o0 modo de pensar da professora, ela sabe
quais perguntas fazer porque esta mais sensivel aos seus processos de
estranhamento. Aos poucos, percebemos modos de dizer a préatica diferentes dos
até entdo. Embora aparecam slogans sobre a préatica docente, estes passam a vir

acompanhados de reflex6es diretamente associadas ao seu fazer.

Aqui além de eu ter aprendido também muitas coisas, eu sei como
abordar, como trazer de uma forma que seja significativo para as
criancas que ndo foi da forma que eu aprendi. Eu acho que a base
de tudo é isso, é ter esse significado, ter essa significagdo dentro da
vida da crianca. E ensinar matematica em situacdes reais, situacdes
do dia a dia porque quando eu fazia, quando eu ndo sabia, eram
problemas irreais, ndo havia vivéncias em que eu pudesse, que eu
aproveitasse de verdade para trabalhar matematica. (P3)

Isso se torna uma aprendizagem significativa porque aquilo teve um
significado para o aluno. A questéo é a escola hoje quer passar muito
conhecimento, né. E as criangas estdo cada vez mais, € acumulando
conhecimento e sem saber fazer. [...] O que tinha significado para
ele. O que tem significado nos move muito mais do que aquilo que
nao tem significado. Se vocé perguntasse para uma crianga, ela ia
saber te dizer 0 que aconteceu e porqué aconteceu, diferente de um
professor que abre o livro e manda o aluno decorar tudo e para ele
nao tem significado nenhum porque ndo teve um processo, nao teve
um trilhar de caminhos ali. (P8)

E dificil porque vocé nido sabe o significado do que vocé ensina.
Matematica é abstrata, a Lingua Portuguesa também é abstrata. S6
gue a linguagem escrita ela estd mais no dia-a-dia do que a
linguagem matematica. E ai, eu passei pelo mesmo processo que as
criangas passaram na alfabetizacdo matematica, eu passei junto com
elas. Eu ndo tenho problema nenhum em dizer isso. Pior se eu
falasse que eu ndo queria passar (risos). Entdo, eu acho dificil até
hoje assim. Quando eu vou criar alguma situacao problema, eu ainda
penso muito, 0 que vai ser importante ali? O que eu quero com isso?
(P10)

As professoras protagonistas deste trabalho identificam as lacunas em suas
formacdes iniciais e em suas trajetérias pessoais e profissionais. As falas referem-se
a modos muito comuns em formacdes de professores, porém com justificacdes
consistentes, 0 que mostra uma mudanga de campo semantico. A compreensédo de
processos de aprendizagem, que estavam meio apagadas no discurso docente,
impregnadas com mais vigor dos processos de ensino, evidenciam as mudancas
nas justificacdes desses slogans. Podemos inferir que dos sentidos atribuidos pelas
professoras as suas praticas, emergem reflexdes em que elas estdo implicadas e
ndo mais como repeticbes de slogans. Ha indicios de que as professoras comegam

a aceitar que existem possibilidades de produzir outros significados. Vemos um
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processo de mudanca de interlocutores que levou as professoras a falarem em
outras direcdes que antes nao falavam.

O modelo formativo de desenvolvimento profissional em servigo constitui um
espaco comunicativo que oportuniza certos modos de producao de significados. As
professoras reconhecem que a reproducao de praticas, tidas como tradicionais, ndo
favorece a aprendizagem; nao “funcionaram” com elas, muito provavelmente, néo
funcionara com seus alunos. As professoras oportunizam a tematizacdo dos
significados ndo matematicos, 0 que nos permite inferir que elas estdo ampliando
seus repertorios e suas leituras.

N&o saber matemética e ndo saber ensinar matematica as colocam em
movimento. Elas escrevem seus roteiros, textos que mostram que de fato produzem
significados que ndo sdo os do matematico. E elas falam através desses roteiros;
falam primeiramente para elas nos espagos comunicativos de desenvolvimento
profissional e falam para os alunos através dos roteiros. Os processos que as
professoras vivenciam no modelo formativo que recebem propicia a ampliacdo de
interlocutores.

O contexto formativo apresentado neste trabalho constitui um lugar seguro
para as professoras falaram sem medo. Elas falam outras coisas que antes nao
falavam e ampliam seus modos de producdo de significados. A partir das
discussdes, dos didlogos e dos suportes do grupo outras leituras e outros repertorios
sao produzidos. Os resultados encontrados neste trabalho corroboram as nocgdes de
repertoério e leitura que se alinham com a ideia de movimento (OLIVEIRA; LINARDI;
VIOLA DOS SANTOS, 2021), um movimento de problematizacdo de quem busca

saber matematica e saber ensinar matematica.
Consideracdes finais

Quando as professoras protagonistas deste estudo falam sobre a forma como
concebem o ensino e a aprendizagem da matematica, elas evocam o sentido que
atribuem as suas experiéncias. Ha indicios que apontam para a mudanca das
praticas dessas professoras para o desenvolvimento de uma postura educacional
direcionada para a leitura dos alunos. O MCS fornece o ferramental para
constituirmos uma possivel teorizacdo sobre o modelo formativo de desenvolvimento
profissional em servigo vivenciado por elas.

Acreditamos que nesse movimento, fizemos mais do que descrever o que foi
posto pelas professoras. Buscamos produzir um texto plausivel que possibilite a

reflexdo sobre uma formacdo que contribui efetivamente para que tenhamos bons
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professores nos anos iniciais, no que diz respeito a confianca matematica,
maturidade e repertério. Como muito bem colocado por Romulo Lins, “[...] nossa
experiéncia institui palavras e, nos movimentos de teorizagdes, ocupamos espagos
transitérios nos labirintos da subjetividade” (VIOLA DOS SANTOS; LINS, 2016b, p.
364). As professoras encontram-se na travessia de um abismo entre as
matematicas, guiadas por seus roteiros e na direcdo de algo “novo”, um novo de
guem vivenciou uma experiéncia de aprendizagem e procura entendé-la, ja que
defendem que, se deu certo com elas e elas aprenderam matematica, vai dar certo

com seus alunos.
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