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Resumo: O objetivo de nossa tese de doutorado € invedjigaelementos do contexto de uma comunidade
de pratica, de professoras que aprendem e ensirgenidtica nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
revelam aprendizagens a respeito do conhecimeafizsgional do professor. Para isso, estamos andlisa
partir da Teoria Social da Aprendizagem, desengalpor Wenger (1998), processos de negociagdo de
significados de professoras, de duas escolas rpaiscide Apucarana/PR, em empreendimentos da
comunidade investigada. Trata-se de uma pesquisanatigreza qualitativa, de cunho interpretativo
(BOGDAN; BIKLEN, 1999). Nesse artigo, descrevemoscpssos de negociacdo de significados a respeito
do conceito de perimetro, de calculo de perimedriigliras de uma dada sequéncia e de diferentesi$ode
resolucdo de uma tarefa matematica, em um empraenth da comunidade. Como resultado parcial,
apresentamos elementos do contexto da comunidadestijada que identificamos ter permitido
aprendizagens.

Palavras-chave:Educacao Matematica; Formacao Continuada de Bomfesque Ensinam Matematica nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental; ComunidadeBrd¢ica.

1 — Introducéo

Nos ultimos anos tem aumentado consideravelmenteiroero de
pesquisas a respeito da formacdo de professomeradm-se mais frequentes discussdes
relativas a seu papel e desenvolvimento profis§ioBa acordo com Cyrino (2009, p. 95),
“[...] os esfor¢cos nessa area visam, dentre owdspectos, reorientar a formacao desse
profissional em vista das demandas colocadas meleedade contemporéanea e pelos
sistemas educativos.”

Em vérios paises, programas de formacao de proéssde Matemética
tém buscado promover oportunidades de desenvoltimgmfissional a professores e
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futuros professores de Matematica. No que tangpeaguisas, busca-se, entre outros
aspectos, compreender quais sdo 0s conhecimentessagos ao professor, como ele
aprende para poder ensinar, quais e como diferentegextos permitem essa
aprendizagem. E significativo o nimero de pesquisasespeito dos conhecimentos
matematicos necessarios ao professor de Matem@ildbalLMAN, 1986; MOREIRA;
DAVID, 2005). Entretanto, investigacOes relativass aconhecimentos do ensino de
Matematica para poder ensinar (PONTE; CHAPMAN, 20@2m como a respeito de
quais sdo 0s contextos e como estes permitem apmged do professor (GRAVEN;
LERMAN, 2003) sdo menos representativas. Espenificde a formagédo de professores
gue ensinam Matematica nos anos iniciais do Ens$inodamental poucas sdo as
oportunidades para uma formacdo matematica que faser frente as atuais demandas
presentes no contexto educacional brasileiro (NABAR; MENGALI; PASSOS, 2009;
CURI, 2006).

Consideramos o processo de formacgao de professmmas um processo
continuo de aprendizagem, ao longo de toda a wd& visa o desenvolvimento
profissional. Quanto ao conhecimento profissiomalpdofessor que ensina Matematica,
entre outros, consideramos relevante que o messendalvaconhecimento matematico,
que faz referéncia a disciplina académica de Maiemacampo formalizado do
pensamento humanogonhecimento sobre o ensino de Matematicalativo ao
conhecimento profissional, campo subordinado asdicdas sociais, as orientacdes
curriculares, aos alunogponhecimento do contexto de ensigag inclui conhecer os
colegas de profissdo, a escola, os pais, 0 siseelmeativo, etc., €onhecimentale si
mesmogue inclui o que o professor sabe a respeito geodpirio, sua autoconfianca, seus
recursos.

O Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Formacdo desBooés que
Ensinam Matematica — GEPEFOPEM, nos ultimos des,arm investigado perspectivas
de formagao inicial e continuada na busca de iflestifatores intervenientes no processo
de constituicdo de conhecimentos profissionaisrdegsores que ensinam Matematica na
formacdo inicial, e possibilidades de formacéo iooiida visando o desenvolvimento
profissional.A partir de reflexdes desencadeaddsspavestigacoes realizadas por esse
grupo e pela informacao advinda da literatura de ‘fu.] sdo poucas as pesquisas que
buscam entender como os contextos de formacao pse@onstituir em um espaco fertil

para os processos de negociacdo de significados coacanismo para aprendizagem”



(CYRINO, 2009, p. 107), optamos por desenvolvelgpssas nesse sentido e o presente
estudo, em andamento, € um deles.

Nos ultimos anos, discussdes relativas a poucaocticle um modelo de
formacdo pautado em cursos de treinamento témreaorentes em pesquisas (BELINE,
2011; CALDEIRA, 2010; SILVA, 2006), porque, entratims aspectos, geralmente nao
levam em consideragéo as diferentes necessidadeofssor. Nesse sentido, buscamos
outras possibilidades de formacdo de professorespgqdessem ser mais efetivas ao seu
desenvolvimento profissional. Por esse motivo, rpka por investigar processos de
aprendizagem de professores que ensimam Matem@isaanos iniciais do Ensino
Fundamental, ocorridos no contexto de um grupostiedes, tendo como intencao que tal
grupo constituisse uma comunidade de pratica (WHRI@R98), considerando que esse
conceito tem se apresentado na literatura comospace fecundo para explorar processos
de aprendizagem de professores e futuros profesgoseensinam Matematica.

Tendo em vista que o grupo de estudos investigddtivamente
constituiu uma comunidade de pratica, propusemus p@ssa tese a seguinte questao de
investigacdo: que elementos do contexto de uma comunidade de pca, de
professoras que aprendem e ensinam Matematica nosn@s iniciais do Ensino
Fundamental, revelam aprendizagens a respeito do mleecimento profissional?

No presente artigo, descrevemos processos de aggoale significados
a respeito do conceito de perimetro, de calculp&@metro de figuras de uma dada
sequéncia e de diferentes formas de resolucdo de tanefa matematica, em um
empreendimento da comunidade, nomeadamente “ré@sole¢ discussdo de tarefas
matematicas”. A seguir, apresentamos aspectosvoaat Teoria Social da Aprendizagem,
desenvolvida por Wenger (1998), na qual aprendensequéncia de “pertencer a” ou “ser
membro de” uma Comunidade de Pratica, ao encammttanmetodolégico da pesquisa,

e a algumas andlises ainda em andamento.

2 - Aprendizagem em Comunidades de Pratica

A expressdo Comunidade de Prétidai criada por Lave e Wenger
(1991, p. 98, traducdo nossa) para nomear a predicial de um grupo de pessoas que
participam em “[...] um sistema de atividade nol q@anpartilham compreensdes relativas

* Para maiores informacdes a respeito de ComunidiadReatica, Teoria Social da Aprendizagem ver
Wenger (1998), bem como em discussfes desses teatizadas por Cyrino e Caldeira (2011), Caldeira
(2010), Cyrino (2009).



ao que fazem e o que isso significa em suas vidaara suas comunidades”. Naquela
ocasido, embora fosse apresentado como uma ndggtovan o conceito de comunidade
de pratica serviu aos autores na busca de ampl@oreotacdes tradicionais do conceito de
aprendizagem: de uma aquisicdo de conhecimentosngmiduos a uma mudanca de
participacdo e transformacao da identidade em wmaicidade de pratica.

Posteriormente, o conceito de comunidade de prémicabordado de
forma mais sistematica por Wenger, sendo exploesdaletalhe, e usado como um dos
principais pontos de acesso a sua Teoria SocialAgeendizagem, tornando-se
particularmente visivel quando, em 1998, publicaaeo livro “Communities of Practice:
Learning, Meaning, and ldentity”.

Segundo Wenger (1998, p. 4, traducdo nossa), oddocipal de sua
teoria € a “aprendizagem como participacdo socklE. destaca que participacdo nao se
refere somente “a eventos locais de engajamentoeei@s atividades com certas pessoas,
mas sim a um processo abrangente de sermos pamtiesp ativos nagraticas de
comunidades sociais e construirmaentidadesem relacdo a essas comunidades”
(WENGER, 1998, p. 4, traducédo nossa). O autor tambensidera significado, pratica,
comunidade e identidade como componentes — ira€eldig) e mutuamente definidoras -
necessdrias para caracterizar a participacdo smwiab processo de aprender e conhecer.
Desse modo, 0 conceito de aprendizagem apresep@@ce distinto daquele ligado
somente a imagens de salas de aulas, professivess. |Para ele, portanto, a
aprendizagem é parte integral de nosso cotidiapayté de nossa participacdo em nossas
comunidades e organizacoes.

Uma comunidade de pratica é um espaco no qual oegso de
negociacao de significado pode ser explorado camonecanismo para aprendizagem. De
acordo com Wenger, tal processo envolve a interdedoutros dois: participacdoe a
reificacda A participacdo € entendida como uma experiénoidak de afiliagdo em
comunidades sociais, bem como envolvimento ativoeempreendimentos sociais; e a
reificacao refere-se [...] ao processo de dar foanmassa experiéncia, produzindo objetos
gue congelam esta experiéncia em uma "coisa" (WHRNGH98, p. 58, traducao nossa).

Tendo em vista que temos como objetivo investigaa glementos do
contexto de uma comunidade de pratica revelam dizg@gens a respeito do conhecimento
profissional do professor, entendemos ser pertnesxelar aprendizagens ocorridas na

comunidade investigada, porque ao apresenta-lassivel identificarmos/evidenciarmos



elementos desse contexto que possibilitaram/peamitia sua ocorréncia. Para tanto,
analisamos alguns desses processos de negociacgasiguiicados ocorridos na
comunidade investigada, ja que na Teoria SociaRpieendizagem (WENGER, 1998)

esses processos sao mecanismos para a aprendeagéomunidades de Pratica.

3 - Sobre a investigagéo

Para responder a nossa questdo de investigacamosstnalisando
processos de negociacdo de significados de proéssquae ensinam Matemética nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, em empreendimetidosomunidade. Trata-se, portanto,
de um estudo de natureza qualitativa, que envalbetvidade e se revela ao pesquisador
no decorrer da propria pesquisa (BOGDAN; BIKLEN99p

A comunidade investigada, nomead@op-MatAnosiniciaiy foi
composta por nove professoras que ensinam Mateanatis anos iniciais do Ensino
Fundamental, de duas escolas municipais de Apu®Bn pela primeira autora desse
artigo e por outra pesquisaddras nomeacdes utilizadas para indicar as profasssfio
ficticias.

As informagdes utilizadas na analise foram coletada setembro de
2010 a novembro de 2011, num total de 41 encosognais de uma hora e meia de
duracdo cada. Os instrumentos utilizados nessdacdk informacdes foram: diario de
campo da pesquisadora, transcri¢cdes de gravac@slaedos encontros da comunidade e
da aplicacao de tarefas em sala de aula por iparites da pesquisa, e registros escritos
produzidos pelas participantes.

No decorrer dos encontros, identificamos quatro reemgimentos da
comunidaderesolucéo e discussao de tarefasalise de tarefas, desenvolvimento em sala
de aula de tarefas resolvidas e discutidas no grepelato e andlise do desenvolvimento
de tarefas em sala de auldNesse artigo, descrevemos e analisamos processos
negociacao de significados referentes a uma tdretatida no empreendimentesolucao

e discussao de tarefas.

> O termoCop-MatAnoslniciai® abreviacéo de “professores dos anos iniciaiptendem e ensinam
Matematica”.

® Cristina Cirino de Jesus, na ocasido, mestrangaarama de P6s-Graduagéo em Ensino de Ciéncias e
Educacédo Matematica - PECEM da Universidade Estaldubaondrina — UEL.



4 - Aprendizagens ocorridas no contexto de uma comidade de prética no

empreendimento ‘resolucdo e discusséo de tarefas mateméticas

Nos episédios a seguir, apresentamos processosegeciacdo de
significados a respeito do conceito de perimega;alculo de perimetro de figuras de uma
dada sequéncia, de diferentes formas de resolwgaam mesmo item da tarefa proposta;

bem como revelamos elementos do contexto que perxmiaprendizagens.

Figura 1: Tarefa resolvida e discutida na comunidade

Tarefa 1
Heloisa construiu uma sequéncia de figuras conogala seguinte forma:
VANVANRVA
i
|
|
1 2 3

As figuras 1, 2 e 3 sdo as primeiras da sequéiasa cada figura posterior, ym

“quadrado” é acrescentado.

a) Calcule o perimetro de cada uma das trés primégasas (considere o lado do
palito como sendo a unidade de medida);

b) Determine o perimetro da décima figura sem conrui

c) Descreva como pode ser calculado o perimetro de figuea qualquer dessa

sequéncia.

Fonte: Adaptada de Blanton e Kaput (2005).

Inicialmente as professores resolveram a Tarefadividualmente e,
posteriormente, discutiram-na em pequenos e emdgrgnupo. No que se refere a
negociacdes de significado relativas ao conceitpatémetro, podemos citar interacdes
ocorridas no pequeno grupo formado por Amanda,aGaiilvia. Apds a declaracéo de
Amanda da nado recordacdo do conceito de perimé€ada projetou (reificou) o que
entendia por perimetro e apresentou sua respostanada) da Tarefa 1. Nessa ocasiao,
Amanda demonstrou confianca nas outras participalteseu grupo ao expor suas duavidas
e Carla partilhou informacfes com essa professeranddo que foi possivel a mesma
repensar o significado atribuido por ela inicialteeso conceito em questdo. No episédio a

seguir, apresentamos um trecho dessa interacéo.



Amanda: Por que vocé colocou aqui (conta os palitos quéocoam a Figura 1): um,
dois, trés, quatro, cinco? Por que nao contou @s$erindo-se ao palito de
dentro da Figura 1)?

Carla: Porque... ‘Heloisa construiu... ’ (Ié parte do aniado da tarefa). O perimetro
€ 0 contorno da figura, e ndo o que tem dentrd@deatgente vai contar, mas o
gue esta aqui dentro nao.

Amanda: Ah, ta. Entdo é por isso que aqui € sete (refemmggerimetro da Figura 2) e
aqui é nove (refere-se ao perimetro da Figura.j). [

No pequeno grupo, a participacdo de Amanda foirehte da
participacdo das outras professoras do grupo,zigdee ndo recordar o que € perimetro e
nao ter resolvido a Tarefa 1. Ela pareceu se caapoomo uma novata no grupo, isto é,
como uma recém-chegada na comunidade, alguém nexpeiente em relacdo ao
conteudo envolvido na tarefa que estava sendotilac(WENGER, 1998). Essa atitude
de Amanda ficou evidenciada quando, por varias s/etez perguntas a Carla -
legitimando assim o que esta professora demonsaioer a respeito de perimetro e sobre o
modo como pensou para resolver a tarefa - e secesfara entender o que essa
participante explicava. Durante a interagdo no eequgrupo, a forma de Amanda
relacionar-se com o desconhecido (perimetro) fagili a periferia de sua participacao.
Parafraseando Wenger (1998), Amanda teve umadriajete entrada, com a perspectiva
de se tornar uma participante plena.

Referente a participacdo das demais professorae geEsjueno grupo,
Carla resolveu e discutiu ativamente a tarefa stape Silvia, devido a seu atrasado no
encontro, limitou-se a explicitar sua resolucaadtam (b) da Tarefa 1, que foi legitimada
pelo grupo.

Negociacdes de significados relativas ao calculpaténetro de figuras
de uma dada sequéncia podem ser evidenciadas nenmegrupo formado por Andréia e
Leticia. Essas professoras pareciam considerarreggolvido o item (a) da tarefa
corretamente, pois recordavam o conceito de pedmEntretanto, os relatos no pequeno
grupo referentes ao modo como resolveram esse stegsnitaram nessas participantes

guestionamentos a respeito da maneira como cadaeiasmhavia resolvido.

Andréia: [...] Na primeira (figura) tem quatro (palitos). Nagunda tem seis. Na terceira
tem oito e na décima tem vinte e dois (essa profassonsiderou apenas as
figuras quadrangulares para o calculo do perimetro)

Leticia: De onde vocé tirou esse quatro? Que quatro é esse?

Andréia: Ué, eu deduzi: um, dois, trés, quatro. Um de cada.|



Leticia: E o triangulo que esta em cima? Ele faz partegiadi

Andréia: O triangulo eu n&o enxerguei...

[...]

Andréia:  E comovocé fez?

Leticia: Vocé ja foi colocando resultadinho, eu tive quesfazontinha.

Andréia: Eu contei [...]. Aqui (na Figura 1) d& seis entdoréscentou dois ao resultado
obtido por ela anteriormente). E aqui (refere-sepadmetro da Figura 2) da
oito.

Leticia: N&o. Da nove, veja: um, dois trés, quatro, cinets,ssete, oito, nove (conta
todos os palitos da Figura 2).

Andréia: Eu n&o contei esse aqui (refere-se ao palito quendum as duas figuras
retangulares na Figura 2), porque néo conta desdrda s6 em volta.

Leticia: Ah, mas ele apareceu e eu considerei... E mesmo...

Andréia:  Aqui dentro ndo interessa.

Leticia: Mas néo é perimetro?
Andréia: E.
Leticia: Entdo ndo vale nem esse e nem esse (refere-seoisopatitos de dentro da

Figura 2). Aqui é: um, dois, trés, quatro, cincer{metro da Figura 1). Aqui é:
um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete (perovddrFigura 2). E aqui: um, dois,
trés, quatro, cinco, seis, sete, oito, nove (pdrorda Figura 3).

Andréia:  E verdade, é s6 em volta.

Nesse episodio, € possivel observar que, apegaardeerem concordar
com o conceito de perimetro explicitado, ou sejap“conta dentro, conta sé6 em volta”, as
duas professoras utilizaram-no de modo incorretodhculo de figuras da sequéncia dada.
Em seguida, ao explicitarem uma para a outra ssalugio e ao responder 0s
guestionamentos feitos entre si, sem constrangosgntganizaram entdo uma resolucao
correta para o item (a) da Tarefa 1.

Diante do impasse em que se encontravam, Andréjatpu (reificou) o
gue entendia por perimetro e Leticia entdo contMamente os palitos de cada uma das
figuras, levando em consideracao o que Andréiaahandjetado a respeito de perimetro. A
interacdo (participacdo) de cada uma delas passibuma redefinicdo da resposta ao item
(a) da Tarefa 1. Essa situagédo ilustra a relevadeiadualidade dos processos de
participacdo e de reificacdo a experiéncia de nageignificados (WENGER, 1998).

Andréia e Leticia participaram ativamente da dis@asdo pequeno
grupo, expondo como pensaram e procedendo a queskmtos entre si, evidenciando,
assim, engajamento na pratica da comunidade.

A possibilidade de diferentes formas de resolugi@a pm mesmo item
da tarefa proposta também foi tema de negociacasigigficado, tanto em um dos

pequenos grupos quanto no grande grupo. No peqrepo formado por Amanda, Carla



e Silvia, duas dessas professoras resolveram defdiferente o item (b) da Tarefa 1.
Carla e Silvia explicaram como resolveram esse,iteque contribuiu para que pudessem
conhecer resolucdes diferentes das suas, inclusuas proprias resolucdes justificativas
que nao estavam presentes no registro escrito.réfesgoras desse grupo declararam
considerar interessantes as diferentes resolucées @ item (b). Contudo, quando a
primeira autora desse artigo se aproximou desgggeuperguntou a Carla se ja haviam

socializado as resolugdes, essa professora regponde

Carla: Sim, mas nos temos um problema... Ela (refere-Sévéa) calculou de um
jeito e eu de outro, a décima figura.

Para Carla diferentes resolu¢fes para uma tareézipm associar-se a
ideia de se ter um problentassa afirmacéo nos apresenta indicios de queefmrpara
cada tarefa parece existir uma Uunica forma de ueg8ol considerada correta.
Posteriormente, quando o item (b) da Tarefa 1 fscufido no grande grupo, as
professoras avaliaram as diferentes resolucéesapeslas, considerando a resolucéo de
Carla dificil. Questionamos as professoras a resmi razdo da escolha da resolucdo
utilizada por elas, que declararam que se devdataale considerarem-na a ‘mais facil'.
Nessa ocasido, ao se depararem com diferentessaeneesolucdo para um mesmo item

da tarefa proposta, as professoras puderam reflegspeito da pratica.

Leticia: Carla, eu achei seu jeito muito dificil.

Silvia: Ai, muito complicado! E s6 continuar: cinco, seteye...

Leticia: E verdade. Eu fui contando (de dois em dois).

Andréia: Eu também.

Carla: E quena hora que eu fui fazer aqui, fui visualizandemaha cabeca.

Marcia: Vocés falaram: ‘ah, é mais facil’ ou ‘ah, é mai§iali, s6 que quando
VOCEs resolverem, vocés resolveram daquela formqué?

Vérias

professoras: Porque foi a forma que a gente achou mais facil.

Marcia: E. E também porque vocés entenderam.

Nas declaracGes anteriores ficou evidenciado quefata podem ser
resolvidas de diferentes formas. Apesar de ascjmtites terem tido a liberdade de
escolher as formas de resolver as tarefas e egeas sido aceitas e valorizadas, pareceu
ser importante para elas eleger entre as difereagggducoes apresentadas a ‘mais facil’.

Talvez, por tras da busca em legitimar uma Unicadode resolucdo esteja o fato de que



na pratica docente de muitos professores aindeaitaapenas uma forma de resolucao ou
resposta considerada correta para as tarefas paspos

Durante a discussdo no pequeno grupo, Carla pwomgta significado
sobre diferentes formas de resolucéo para o itg¢nc@ntudo, posteriormente foi possivel
observar que diferentes resolugbes para um mesmoda tarefa pareceu ndo ser mais
problema para ela, pois registrou em seu caderngur@2) que conhecer e discutir as

diferentes resolucdes apresentadas pelas demaisriguecedor para a mesma.

Figura 2 - Registro escrito no caderno, produzido
por Carla referente ao 3°. encontro — 14/10/10
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Fonte:Autora.

Carla reificou o que pensava sobre diferentes ugdek de uma tarefa.
Essa situacao constitui um exemplo da afirmacadVveager (1998, p. 54) de que o
significado negociado na pratica de uma comunideadeé pré-existente, nem tdo pouco
inventado, mas “é ao mesmo tempo dinamico e histdontextual e Gnico”. E dinAmico
e histérico porque a afirmacdo de Carla acercaifdeedtes resolu¢cdes de uma tarefa
mudou apds ter tido contato com as perspectivasuttes membros da comunidade, e é
contextual e Unico porque tem sentido na pratissaleomunidade.

5 — Algumas considerac¢des

No presente estudo estamos investigando, a luz edsial Social da
Aprendizagem desenvolvida por Wenger (1998), qenehtos do contexto de uma
comunidade de prética, de professoras que apremdemsinam Matematica, revelam
aprendizagens a respeito do conhecimento profigsion



Ao longo dos encontros da comunidade investigada,aqii
particularmente nos episodios ora apresentadospdssivel observar a relevancia do
engajamento muatuo das professoras na busca de ymeamimento conjunto que
envolveu a preocupacdo com a aprendizagem de aslasirticipantes. De modo mais
especifico, durante os processos de negociacagrdéicados apresentados, identificamos
aprendizagens relativas aonhecimento matematicoomo conceito de perimetro, célculo
de perimetro de figuras da sequéncia dada, e iiésracconhecimento sobre o ensino de
matematicacomo a concepcao de resolucao de problemas.

Ao apresentarmos episédios do empreendimesgolucdo e discussao
de tarefas percebemos que alguns elementos presentes ens a@gdecomunidade
colaboraram para a aprendizagem das professortasigaartes. Como exemplo de tais
elementos, podemos citarpartilha de informacdes como do conceito de perimetro;
liberdade de expor ideias, de explicar e de questiar, sem constrangimentos que
permitiu reificacbes, como aquela relativa ao dicutd do perimetro de figuras da
sequéncia dada; eeflexdes a respeito da pratica pedagodgicaque permitiu o
reconhecimento de que tarefas podem ser resoldelakferentes formas. Consideramos
que esses elementos possivelmente emergiram dévigeesenca de outro elemento
identificado no contexto dessa comunidadeoriancamutua entre seus membros.

Esses e outros elementos identificados no conw@xtcomunidade de
pratica investigada serdo discutidos na tese, @ow oa apresentacdo de aspectos a serem

considerados em uma proposta de formacao contirdeadeofessores.

Referéncias

BELINE, Wiliam. Formacé&o de professores de matematica em comunidadge

pratica: um estudo sobre identidades. 2012. 184 f. Temgf®ma de Pds-Graduacdo em
Ensino de Ciéncias e Educacédo Matematica) — Cdptfdiéncias Exatas, Universidade
Estadual de Londrina, 2012.

BLANTON, Maria. L.; KAPUT, James J. Characterizmglassroom practice that
promotes algebraic reasonidgurnal for Research in Mathematics Education
Washington, v. 36, n. 5, p. 412-446, nov. 2005.

BOGDAN, Robert; BIKLEN, Sari Knopdnvestigacao qualitativa em educagaauma
introducéo a teoria e aos métodos. Traducao de Mvdrez, S. B. Santos e T. M.
Baptista. Porto: Ed. Porto. 1994. 336p. Traducaddelitative research for education.

CURI, Edda. A formacao matematica de professoresados iniciais do ensino
fundamental face as novas demandas brasil&masta Iberoamericana de Educacion



(Online) publicacéo eletronica pela OEI, v. 37 np41-9, 2006. Disponivel em:
<http://www.rieoei.org/1117.htm>. Acesso em: 18.2012.

CALDEIRA, Janaina SoletJm estudo sobre o pensamento algébrico em uma
comunidade de prética de formacao de professores deatematica.2010. 121 f.
Dissertacao (Mestrado em Ensino de Ciéncias e Edaddatematica) — Centro de
Ciéncias Exatas, Universidade Estadual de Londz020.

CYRINO, Marcia Cristina de Costa Trindade. CALDEIRJanaina Soler. Processos de
negociagao de significados sobre pensamento atgém uma comunidade de pratica de
formacdo inicial de professores de Matematevista Investigacdes em Ensino de
Ciéncias v. 16, n. 3, p. 373-401, dez. 2011. Disponivel em
<http://www.if.ufrgs.br/ienci/?go=artigos&idEdicab%>. Acesso em: 27 03 12.

CYRINO, Mércia Cristina de Costa Trindade. Comudkade pratica de professores
como espaco de investigacdo sobre a formacéo tespoves de matematica. In:
BATISTA, Irinéa de Lourdes; SALVI, Rosana FigueioedOrg.).P6s-graduacdo em
ensino de ciéncias e educac@matematica um perfil de pesquisas. Londrina: EDUEL,
2009.

FERREIRA, Ana . Cristina. O trabalho colaborativomo ferramenta e contexto para o
desenvolvimento profissional: compartilhando exgresias. In: NACARATO, Adair
Mendes; PAIVA, Maria Auxiliadora Vilela. (Org.A formacéo do professor que ensina
matematica perspectivas e pesquisas. Belo Horizonte: Auténfi006. p. 149-166.

GRAVEN, Mellony; LERMAN, StephenWenger, E. (1998). Communities of practice:
learning, meaning and identityournal of Mathematics Teacher Education
Netherlands, v. 6, n. 2, p. 185-194, jun. 2003.

LAVE, Jean; WENGER, Etienn&ituated learning legitimate peripheral participation.
Cambridge: Cambridge University Press, 1991.

MOREIRA, Plinio Cavalcante; DAVID, Maria Manuela Kias Soares. O conhecimento
matematico do professdormacao e pratica docente na escola b&Biedista Brasileira
de EducacagRio de Janeiro, n. 28. p. 50-62, jan./abr. 2005.

NACARATO, Adair Mendes; MENGALI, Brenda Leme da\&i| PASSOS, Carmen .
Lucia. BrancaglionA matematica nos anos iniciais do ensino fundameritdecendo
fios do ensinar e do aprender. Belo Horizonte: Atit@, 20009.

PONTE, Jodo Pedro da; CHAPMAN, Olive. Preservictheraatics teachers' knowledge
and development. In: LYN, D. English (Edjandbook of international research in
mathematics education 2. ed.. New York: Routledge, 2008. p. 225-263.

SHULMAN, Lee S. Those who understand: knowledgewjnan teachingEducational
Researcher Washington, v. 15, n. 2, p. 4-14, 1986.

SILVA, Heloisa daCentro de educacdo matematicadragmentos de identidade. Tese
(Doutorado em Educacdo Matematica) — Instituto dedi#ncias e Ciéncias Exatas,
Universidade Estadual Paulista, Rio Claro, 2006.

WENGER, EtienneCommunities of practice learning, meaning and identity. New York:
Cambridge University Press, 1998.



