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RESUMO

Neste artigo, apresento um recorte da minha pesquisa de mestrado em fase inicial, cujo objetivo € investigar
como os professores relatam suas trajetorias de aprendizagem a partir da participagdo em um grupo
colaborativo. Essa aprendizagem sera considerada a partir da Perspectiva Situada proposta por Jean Lave e
Etienne Wenger (1991). Por tratar-se de uma pesquisa que busca compreender um fendmeno, a mesma
enquadra-se em um estudo qualitativo, cujos dados serdo coletados por meio de entrevistas (dados primarios)
e observagdes (dados secundarios), e cujos registros serdo feitos com gravador de audio e filmadora,
respectivamente.
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1. INTRODUCAO

Em 2004, comecei a cursar a Licenciatura em Matematica na Universidade Federal
da Bahia (UFBA). Como em outras licenciaturas, a grade curricular desse curso seguia® o
modelo “3+1”, que representa “¥4 de formacédo especifica em matematica e %4 de formacéo
pedagogica” (MOREIRA; DAVID, 2007, p. 13). Com o intuito de evidenciar as limitacGes
desse modelo de formacéo, Gatti e Barreto (2009) realizaram um estudo que analisa varios
cursos de licenciatura de distintas instituicbes de ensino superior do Brasil.
Especificamente no curso de Licenciatura em Matematica foram analisadas 1228

disciplinas, sendo 1128 obrigatérias e 100 optativas. As autoras apontam que ha uma

! Mestrando do Programa de Pds-Graduagdo em Ensino, Filosofia e Histéria das Ciéncias da Universidade
Federal da Bahia (UFBA) e Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS). E-mail:
thiagolucena@hotmail.com

’> Docente do Programa de Pds-Graduacdo em Ensino, Filosofia e Histéria das Ciéncias da Universidade
Federal da Bahia (UFBA) e Universidade Estadual de Feira de Santana (UEFS). E-mail:
joneicerqueira@gmail.com

* 0 atual curriculo ja apresenta mudancas e aponta abordagens acerca de areas relacionadas ao campo da
Educacdo Matematica.


mailto:thiagolucena@hotmail.com
mailto:joneicerqueira@gmail.com

desarticulagdo entre a formacdo especifica (conteddos da area disciplinar) e formacao
pedagogica (conteddos da/para docéncia).

Essa desarticulacdo citada por Gatti e Barreto (2009) deve-se ao fato de que as
disciplinas pedagdgicas ndo se integram com as disciplinas de formacdo especifica e vice-
versa, causando uma dicotomia entre Matematica Académica e Matematica Escolar
(MOREIRA; DAVID, 2007). Essa dicotomia reflete-se nas atividades profissionais dos
professores e causa um sentimento de que a formacao foi limitada.

No segundo semestre de 2008, ja no final do curso de graduacdo, ao cursar as
disciplinas Metodologia do Ensino da Matematica | e 11 ministradas pelo professor Antonio
dos Santos Filho*, comecei a ler textos voltados & Educacdo Matematica e, a partir desse
momento, comec¢a 0 meu interesse pelo campo da formacéo de professores. Com o intuito
de contribuir com a nossa prépria formacao, juntei-me com alguns colegas do curso, que
também estavam inseridos nesse contexto formativo, e formamos um grupo, 0 GruDEM
(Grupo de Discussdo em Educacdo Matematica), para debater textos indicados pelo
referido professor.

As reunifes do grupo ocorriam quinzenalmente e tinham um carater colaborativo,
pois 0s membros compartilhavam as decisdes tomadas e eram responsaveis pela qualidade
do que era produzido em conjunto, conforme suas possibilidades e interesses (DAMIANI,
2008). O nosso objetivo era nos familiarizarmos com as tendéncias da Educacdo
Matematica, de modo que pudéssemos ter ideias praticas a serem incorporadas na nossa
futura pratica docente e, além disso, nos situarmos quanto as discussdes académicas desse
campo cientifico.

Dando continuidade ao meu processo formativo, matriculei-me no curso de pds-
graduacdo lato sensu em Educacdo Matematica, na Universidade Catolica do Salvador
(UCSal) e continuei participando das reunides do GruDEM. Esse curso, e em especial a
disciplina Tendéncias em Educacdo Matematica, ministrada pelo professor Doutor Jonei
Cerqueira Barbosa, impulsionou-me ainda mais a realizar estudos voltados a area de
formagéo de professores.

Ao finalizar o curso de pos-graduacdo lato sensu, fui convidado pelo professor
Jonei para integrar a equipe do projeto intitulado “A Aprendizagem dos Professores de

Matematica com Materiais Curriculares Educativos” vinculado ao Observatério da
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Educagdo Matematica/CAPES®, coordenado institucionalmente por ele. O objetivo deste
grupa® é desenvolver materiais curriculares educativos’ voltados a professores de
matematica que atuam nos anos finais da educacdo fundamental. E, mais uma vez, a
formacéo de professores se faz presente no meu processo formativo.

A partir da minha trajetéria como professor de Matematica, analiso que estar
inserido num grupo colaborativo contribuiu (e continua contribuindo) para a minha
formacéo profissional. Dessa forma, busco contribuir com o campo cientifico através desse
estudo, investigando como professores relatam suas trajetérias de aprendizagem a partir
da participacdo em um grupo colaborativo.

A ideia de focar na aprendizagem do professor sustenta-se por almejarmos
preencher uma lacuna existente na literatura em relacdo a Perspectiva Situada proposta por
Lave e Wenger (1991). Essa lacuna fica evidenciada pela falta de profundidade na analise

da aprendizagem docente em grupos colaborativos.

2. REVISAO DE LITERATURA E REFERENCIAL TEORICO

A formacdo de professores é um tema bastante recorrente na literatura. Shulman
(1986) inicia uma longa tendéncia nessa area ao apresentar 0s conhecimentos pertinentes a
atividade docente. Para ele, existem trés tipos distintos de conhecimento: o conhecimento
do contetdo, o conhecimento pedagodgico do contetdo e o conhecimento curricular. O
conhecimento do contetdo auxilia o professor a entender as énfases necessarias para cada
topico; e isso, por sua vez, relaciona-se com as posteriores decisdes pedagdgicas referentes
a estrutura curricular, a qual o professor tem possibilidades de modificar para a realidade
de sua sala de aula e de seus alunos.

Esses aspectos dos conhecimentos relacionados as atividades profissionais do

professor atrelam-se ao saber-fazer. Com isso, o desenvolvimento de conhecimentos e a
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propria experiéncia do professor legitimam o status de ser professor. Essa perspectiva
permite entender o desenvolvimento profissional do professor como um processo
individual e coletivo que contribui para o desenvolvimento das suas competéncias
profissionais, através de suas experiéncias de carater formal (profissional) e informal
(pessoal).

No entanto, o conceito de desenvolvimento profissional tem vindo a modificar-se
durante a ultima década, sendo essa mudanca motivada pela evolucdo da compreensédo de
como se produzem os processos de aprender a ensinar. Nos ultimos tempos, tem-se vindo a
considerar o desenvolvimento profissional como um processo em longo prazo, no qual se
integram diferentes tipos de oportunidades e experiéncias, planejadas sistematicamente
para promover o crescimento e desenvolvimento do docente (MARCELO, 2009). Esse
desenvolvimento pode ocorrer de diferentes formas, podendo ser ao longo e apds a
formacéo inicial®, mediante participagdo em congressos, compartilhamento de reflexdes
sobre suas experiéncias, entre outras.

Muito ja foi discutido sobre o desenvolvimento profissional de professores
(BOSTON, 2012; McCLOSKEY; NORTON, 2008; NIPPER; SZTAJN, 2008; NIPPER et.
al., 2011). No entanto, é preciso pensar nas implicacfes praticas das modalidades que
visam propiciar esse desenvolvimento. Segundo Hill (2008; 2009), a perspectiva de
desenvolvimento profissional possui limitagdes no que tange a aprendizagem do professor
e a aprendizagem do aluno. Essas limitaces relacionam-se com a falta de conexao entre o
que é abordado nas modalidades de desenvolvimento profissional e o contexto social onde
ocorrem as praticas sociais nas quais os professores se engajam.

Nesse caso, 0 contexto social acaba ndo sendo levado em consideracdo porque
esses cursos sdo planejados a larga escala. Por exemplo, a0 promover um curso de
desenvolvimento profissional para os professores de uma rede estadual, a secretaria de
educacdo responsavel visa atingir grande parte desses professores. Com isso, as atividades
que integram esse programa terdo dificuldades para alcangar as particularidades de cada
sala de aula de cada professor.

Buscando superar essas limitacbes, ndo nos referiremos ao desenvolvimento
profissional do professor, mas a aprendizagem do professor sob a otica da Perspectiva
Situada apresentada por Lave e Wenger (1991), pois nessa perspectiva o contexto social

tem um aspecto fundamental nas préaticas nas quais os professores estao inseridos.
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Os estudos presentes na literatura (BALL, 1994; DAVIS; KRAJCIK, 2005;
GRAVEN, 2004; OLIVEIRA; SANTOS; 2011; SULLIVAN, 2009; ZASLAVSKY, 2008)
que abordam a aprendizagem do professor evidenciam o contexto das praticas sociais com
as quais a aprendizagem do professor esta relacionada, pois utilizam como lentes tedricas a
Perspectiva Situada proposta por Lave e Wenger (1991).

A praética social, por sua vez, ¢, segundo Wenger (1998), um fazer num contexto
historico e social. Assim, existe por conta das relacdes existentes entre as pessoas e, por
isso, toda pratica é social. A préatica social pode ser entendida como o empreendimento
desenvolvido pela comunidade. No caso desse estudo, a pratica social refere-se as
atividades desenvolvidas em prol do objetivo de elaborar materiais curriculares educativos.
Nesse sentido, Fiorentini (2009, p. 241) destaca que “as praticas sociais sao multiplas,
porque sdo diversas as formas de atuar e significar o mundo”. Desta forma, cada membro
do grupo vai atuar de forma diferente nas praticas sociais pertinentes aquele grupo, o que
gera uma variedade de maneiras de participacdo. Além disso, a participacdo numa pratica
social ¢ definida como a “experiéncia social de viver no mundo em termos de ser membro
em comunidades sociais” (WENGER, 1998, p. 55). Assim, a aprendizagem est4
relacionada as formas como o sujeito participa nessas comunidades, sendo compreendida
através da mudanca nas formas de participagao.

As formas de participacdo sdo entendidas como a maneira que um membro se
engaja nas atividades da comunidade social na qual esta inserido. Perceber essas formas de
participacdo € estar atento as mudancas ocorridas na participacdo de um membro. Em
geral, os membros comegam participando de atividades que ndo estdo em evidéncia, o que
Lave e Wenger (1991) chamam de participacdo periférica. Para eles, esse tipo de
participacdo é legitimo, uma vez que tais atividades sdo importantes para o funcionamento
da comunidade. Com a legitimacdo da participacdo periférica, 0 membro vai assumindo
uma participacdo cada vez mais plena (LAVE; WENGER, 1991).

A aprendizagem fica entdo evidenciada pela mudanca de participacdo na pratica
social, ou seja, 0 membro sai de uma participacdo periférica legitima em direcdo a uma
participacdo plena. No entanto, como a atuagdo dos membros ocorre de forma dindmica,
também € possivel pensar numa mudanca de participacdo que deixe de ser plena e passe a
ser periférica.

E preciso frisar que a aprendizagem descrita nos termos utilizados por Lave e

Wenger (1991) ndo se refere as definigdes ja existentes. Lave (2012) atenta para o fato de



que aprendizagem sempre foi tratada, dentre outras abordagens, como “um conceito
relacionado com os exercicios internos mentais do individuo” (p. 161). Esse conceito
refere-se a aprendizagem baseada numa teoria construtivista piagetiana, que argumenta que
a aprendizagem € um processo construido internamente.

Lave (2012) enfatiza que ha também uma abordagem de aprendizagem como
“resultado de tipicos planejamentos burocréaticos e institucionais atrelados as trajetorias de
escolaridade” (p. 161). Nessa abordagem, a aprendizagem é vista como um produto final
do processo de escolarizacdo, enquanto que na Perspectiva Situada, busca-se romper com
esse carater de escolaridade e com a noc¢do de aprendizagem como fruto do ensino, pois
fica implicito que a aprendizagem s6 ocorre mediante a acdo de ensinar. E essa abordagem
ndo condiz com o exposto por Lave e Wenger (1991).

Ainda buscando estabelecer diferencas entre a aprendizagem proposta por Lave e
Wenger (1991) com as teorias ja existentes, Korthagen (2010, p. 99) diz que a

“teoria de aprendizagem situada® tenta explicar o papel da aprendizagem como

cardter social, enquanto que a teoria cognitiva visa descrever as caracteristicas de
conhecimento e desenvolvimento do conhecimento em si”.

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

Por exemplo, se um grupo de professores se retine para discutir um texto visando
ter ideias para implementar em sala de aula e, nesse grupo, ha alguns professores
corrigindo avaliagOes de seus alunos, o envolvimento desses professores ndo pode ser
considerado como engajamento na pratica social daquele grupo. O engajamento desses
professores pode ser compreendido como o envolvimento deles numa outra pratica social
que estdo inseridos, ou seja, a correcdo das avaliacOes.

Outra forma de compreender a aprendizagem na pratica envolve trés dimensoes:

engajamento muatuo, empreendimento conjunto e repertorio compartilhado. Esse objetivo
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comum “ndo ¢ apenas um objetivo atestado, mas cria relacdes de responsabilidade mdtua
entre os participantes que se torna parte integral da pratica” (WENGER, 1998, p. 78).
Nesse sentido, ao ter um objetivo comum a atingir, 0s sujeitos se engajam e relacdes entre

eles sdo estabelecidas. O repertorio compartilhado

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

Em consonancia com o trabalho de Wenger (1998) que explora sistematicamente a
intersecdo dos componentes de aprendizagem (comunidade, préatica, entre outros), Frade et.
al. (2009) destacam que o0s participantes passam a se engajar como membros da
comunidade, relacionam-se uns com 0s outros, compreendem o objetivo comum e, a partir
disso, se engajam para atingi-lo. Embasados no exposto por esses autores, argumentamos
acerca da potencialidade dessa ferramenta analitica para compreender a aprendizagem dos
professores como participagao social.

Nesse estudo a aprendizagem do professor ndo serd analisada como apreensdo de
conhecimentos. Nosso intuito € caracterizar essa aprendizagem a partir dos relatos dos
professores e das mudancas atingidas através do engajamento dos professores na pratica
social desenvolvida pelo grupo.

Alem disso, a aprendizagem ndo é s6 um elemento constitutivo da comunidade
como também produto gerado na interatividade, existindo, portanto um movimento
reciproco entre a historia de aprendizagem pessoal e a histdria coletiva dos participantes.
Nesse contexto, um grupo colaborativo permite que ocorra a aprendizagem, uma vez que
entendemos um grupo colaborativo como o grupo marcado pelo trabalho conjunto, pelo
apoio mutuo e pela definicdo coletiva de objetivos comuns (FIORENTINI, 2004). E, €
nesse sentido, que visamos argumentar que os grupos colaborativos podem se constituir
como uma rede colaborativa de modo a favorecer a aprendizagem do professor.
Entendemos que a colaboragdo tem como caracteristicas fundamentais a existéncia de
didlogo, de negociacdo, e o contrato de reciprocidade e confianca. O didlogo é o que
possibilita a troca de ideias e a participacdo efetiva, sobretudo se envolver todos o0s
participantes (LOBO DA COSTA, 2008).

Colaboracdo pode ser entendida ainda como o processo de construgdo de

significado compartilhado. Os individuos do grupo devem trabalhar em conjunto para



aprender em conjunto. O fator principal é a interacdo, a troca, a vivéncia em conjunto
(BAIRRAL, 2009). Embora a colaboragéo envolva a aprendizagem individual, ela ndo se
limita a isto, pois integra individuos como membros do grupo, mas também articula
fendmenos como a negociacédo e o compartilhamento dos entendimentos que sédo realizados
interativamente através de processos em grupo.

Dessa forma, é possivel estabelecer conexdes entre as caracteristicas de um grupo
colaborativo e as dimensdes de analise da aprendizagem na prética social cunhadas por
Wenger (1998). O contrato de reciprocidade, a negociacdo e a confianca se configuram
como aspectos que permitem que 0s membros se engajem mutuamente nas atividades do
grupo. O trabalho conjunto citado por Bairral (2009), por sua vez, relaciona-se com o
empreendimento conjunto apresentado por Wenger (1998). Por fim, o carater coletivo da
definicdo de objetivos, das decisbes assumidas, das acOes realizadas e do préprio
significado que é construido de forma compartilhada se enquadram na nogdo do repertério
que é compartilhado pelos membros do grupo ao desenvolverem as atividades que compde
a pratica social do grupo.

Portanto, argumentamos que o trabalho colaborativo entre docentes constitui-se em
espaco de aprendizagem, permitindo “a identificacdo de suas forgas, fraquezas, dividas e
necessidades de reconstrucdo, a socializacdo de conhecimentos, a formacéo de identidade
grupal e a transformacédo de suas praticas pedagogicas” (DAMIANI, 2008, p. 220). Esses
aspectos tendem a fortalecer as redes colaborativas e a promover um contexto mais

propicio para que a aprendizagem ocorra.

3. CONTEXTO

O contexto do estudo sera um dos grupos que compde o0 projeto de pesquisa do
Observatorio da Educacdo Matematica (OEM) — UFBA/UEFS. Esse grupo é constituido
por sete professores da educacgéo bésica da rede pablica da Bahia, do qual faco parte. Essa
escolha deve-se ao carater colaborativo do grupo e a forma como os integrantes lidam com
a propria préatica docente, uma vez que muitos deles ja estdo inseridos em outros grupos
que focam na aprendizagem do professor.

De modo geral, o OEM possui quatro grupos (graduandos, pos-graduandos,
pesquisadores e professores da Educacdo Baésica). Além disso, existem subgrupos
compostos por um integrante de cada grupo citado. Isso permite varias possibilidades de



colaboracédo nas quais os professores estdo inseridos. Como cada um desses grupos possuli
uma dinamica interna de trabalho, ao entrevistar os professores buscarei colher dados
diversificados acerca da aprendizagem que ocorre nas praticas sociais de cada grupo.

As reunides do grupo de professores sdo realizadas na Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal da Bahia (UFBA) e os participantes se engajam no estudo de textos
académicos presentes na literatura, bem como no planejamento, elaboracdo e
desenvolvimento de tarefas que irdo compor os materiais curriculares educativos.

O grupo de professores possui um perfil diversificado, uma vez que os tempos de
carreiras sdo diferentes e as realidades sdo bastante distintas, ja que ha professores que

I*° e estadual de ensino da Bahia. Esse

atuam (ou j& atuaram) na rede particular, municipa
perfil diversificado promovera uma ampla analise de dados, o que contribuira ainda mais

para 0 meio académico.

4. METODOLOGIA

O presente estudo pretende analisar os relatos dos professores quanto as suas
trajetorias de aprendizagem em um grupo colaborativo. Dessa forma, como o objetivo é
explorar ou entender algum fendmeno, o método qualitativo é indicado por fornecer
subsidios para compreender as acdes e 0s processos envolvidos na situagdo investigada
(JOHNSON; CHRISTENSEN, 2012). Essa compreensdo se dara por meio de entrevistas,
podendo ocorrer observacao dos sujeitos durante as reunides do grupo.

A entrevista consiste num conjunto de métodos que tém a caracteristica central de
promover um dialogo entre o pesquisador e o participante, que em geral € dirigido pelo
pesquisador (LICHTMAN, 2010). Para esta autora, o objetivo do pesquisador ao longo da
entrevista € reunir as informacBes fornecidas pelos participantes acerca do assunto em
questdo para apreender o que o entrevistado pensa ou sente sobre certas coisas. Além disso,
seu objetivo pode ser explorar os significados compartilhados de pessoas que vivem ou
trabalham em conjunto, o que, nesse caso, se configura como algo adequado ao objetivo
desse estudo.

Com isso, por meio da entrevista, procurarei compreender os significados que 0s

participantes atribuem as situacdes (ALVES-MAZZOTTI, 2002), e estarei atento ao ouvir

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



0 que eles tém a dizer com suas préprias palavras, com sua voz, com sua linguagem e
narrativa, compartilhando o que sabem e o que tém aprendido (LICHTMAN, 2010).

Por ser possivel variar as perguntas e afirmacdes de acordo as demandas de cada
situacdo ao longo da entrevista (LICHTMAN, 2010), utilizarei a entrevista
semiestruturada. Nesse tipo de entrevista, o planejamento pode ser feito através da
elaboracdo de questbes que assumem a conotacao de um guia para o diélogo.

Por outro lado, a observacéo das reunides permitira identificar comportamentos néo
intencionais ou inconscientes dos professores quando envolvidos em situacfes que
evidenciam uma mudanca de participagdo em determinadas préticas do grupo,
contribuindo para a compreensdo do fendmeno (ALVES-MAZZOTTI, 2002). A
observacao sera registrada por meio de filmagens e sera do tipo ndo-estruturada, o qual €
descrito por Alves-Mazzotti (2002, p.166) que defende que “os comportamentos a serem
observados ndo sdo predeterminados, eles sdo observados e relatados da forma como
ocorrem, visando descrever e compreender o que estd ocorrendo numa dada situacao”.

Uma vez tendo registrado os dados, sera realizada a transcricdo dos mesmos. Para
Johnson e Christensen (2012), a transcricdo € a transformacdo dos dados (gravacbes em
audio, video ou notas de campo) em um texto. Esse procedimento facilitard a analise por
possibilitar uma visdo transversal dos dados. Essa facilitacdo deve-se a segmentacao
(identificacdo e separacdo de elementos do texto que sdo mais significativos a
investigacdo), codificacdo (identificacdo de unidades significativas por meio de cddigos) e
categorizacdo (classificacdo dos dados atraveés de um conjunto de palavras pertinentes ao
estudo) dos dados (JOHNSON; CHRISTENSEN, 2012).

Assim, o0s procedimentos mencionados permitirdo compreender como 0s
professores relatam suas trajetorias de aprendizagem a partir da participa¢cdo em um grupo
colaborativo.

Quanto a operacionalizacdo do estudo, serdo realizadas entrevistas em trés ou
quatro momentos distintos do trabalho do OEM. A ideia é capturar os relatos dos
professores ao final de diferentes etapas. Como as atividades do OEM iniciaram em 2011,
a primeira entrevista buscard capturar dados referentes a todo esse periodo. E nesse
momento que poderdo ser utilizadas as observacOes feitas a partir das filmagens ja

realizadas das reunifes ja ocorridas.



5. PROXIMOS PASSOS

As entrevistas estdo previstas para ocorrer ainda no segundo semestre de 2012.
Além disso, darei continuidade ao estudo da aprendizagem do professor sob a Perspectiva
Situada, que dard suporte tedrico & minha pesquisa, e a revisdo de literatura acerca dos
grupos colaborativos. Farei a transcricdo dos dados coletados e, posteriormente, 0s
analisarei utilizando as lentes tedricas pertinentes e buscando um suporte na revisdo de
literatura realizada ao longo do estudo.

O intuito desse estudo é ir além do que esta posto na literatura quanto aos grupos
colaborativos, uma vez que ndo se limita a descrever a dindmica interna de um grupo, mas
analisar os relatos dos professores acerca da aprendizagem que ocorre num contexto
colaborativo. Desta forma, se aproxima ainda mais das vivéncias dos professores engquanto

atores dos grupos colaborativos.
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