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Resumo

Esse texto apresenta alguns dos resultados de uma pesquisa de p6s-doutorado que busca criar,
implementar, analisar e divulgar recursos para recompor aprendizagens de matematica apés a
pandemia da Covid-19. Nesse sentido, investigamos 0s processos de construcdo de
conhecimentos para ensinar matematica e as suas relagbes com o trabalho de criacdo e
adaptacao de recursos por uma professora em inicio de docéncia. Para tanto, trabalhamos com
uma abordagem qualitativa que envolveu acompanhar e entrevistar professoras que
participaram da pesquisa. Para a analise dos dados, articulamos a Abordagem Documental do
Didatico e o quadro de conhecimentos para ensinar um conteudo. Nesse contexto, analisamos
0 processo vivido por uma professora colaboradora, combinando a analise da sua trajetoria e da
sua participacdo no projeto. Nossa analise indicou que a formac&o inicial da professora foi
pautada na construcdo de conhecimentos centrados na matematica académica. No caso do
projeto, inferimos que a sua participacdo favoreceu um momento de reflexdo critica sobre sua
prépria préatica e conhecer recursos, desencadeando a construcao de novos conhecimentos para
ensinar matematica.
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Abstract

This article presents some results of post-doctoral research that aimed to: create, implement,
analyze and disseminate resources to recovery learning after the Covid-19 pandemic. We
investigate processes of knowledge building to teach mathematics. Looking to understanding
their relationships of their resources’ creation and modification. We worked on a qualitative
approach that involved monitoring and interviewing teachers during their participation in the
research project. We focus on teachers work in the beginning of their career. To analyze the
data, we articulated the Documentational Approach to Didactics and mathematical knowledge
for teaching frameworks. In this context, we analyzed data from our work with one
mathematical teacher that was actively implicated in our project. We analyze data from her
trajectory and her participation in the project. Teacher’s trajectory analysis presented that initial
training is based on the construction of knowledge centered on academic mathematics.
Teacher’s participation in the project had huge consequences in her knowledge to teach
mathematics stimulated critical reflections about teacher’s practices, discovering of new
resources and generating knowledge to teach mathematics.

Keywords: Documentation work, Mathematics teacher knowledge, Teachers training,
Documentational trajectory.

Resumen

Este texto presenta algunos resultados de una investigacion posdoctoral que busca crear,
implementar, analizar y difundir recursos para restaurar el aprendizaje matematicas despues de
la pandemia de Covid-19. En este articulo investigamos los procesos de construccion de
conocimiento para ensefiar matematicas y sus relaciones con el trabajo de creacion y adaptacion
de recursos por parte de una docente que inicia su carrera docente. Para ello, se trabajé con un
enfoque cualitativo que implicd monitorear y entrevistar a los docentes durante su participacion
en la investigacion. Para analizar los datos, articulamos el Enfoque Didactico Documental y el
marco de conocimiento para la ensefianza de contenidos. En este contexto, analizamos el
proceso vivido por una docente colaboradora, combinando el andlisis de su trayectoria y su
participacion en el proyecto. El andlisis de su trayectoria presento e indicd otros resultados de
investigacion que muestran que la formacion inicial se fundamenta en la construccion de
conocimientos centrados en la matematica académica. En el caso del proyecto, inferimos que
propicié un momento de reflexion critica sobre la propia practica y el aprendizaje de nuevos

recursos, desencadenando la construccidn de nuevos conocimientos para ensefiar matematicas.
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Palabras-clave: Trabajo documental, Saber docente de matematicas, Educacion

continua, Trayectoria documental.

Résumé

Ce texte présente quelques résultats d'une recherche postdoctorale qui vise : créer, mettre en
ceuvre, analyser et diffuser des ressources pour rattraper les apprentissages des mathématiques
apres la pandémie de la Covid-19. Dans cet article, nous étudions les processus de construction
des connaissances pour enseigner les mathématiques et leurs relations avec le travail de création
et d’adaptation de ressources réalisée par une enseignante débutante au début de sa carriére
d’enseignant. Pour cela, nous avons travaillé sur une approche qualitative qui consistait a suivre
et a interroger les enseignants lors de leur participation a la recherche. Pour analyser les
données, nous avons articulé l'approche documentaire du didactique et le cadre de
connaissances pour le contenu pédagogique. Dans ce contexte, nous avons analysé le processus
vécu par une enseignante collaboratrice du projet, combinant I'analyse de son parcours et sa
participation au projet. L'analyse de sa trajectoire a présenté que la formation initiale repose sur
la construction de connaissances centrées sur les mathématiques académiques. Dans le cas du
projet, nous deduisons qu'il a encouragé un moment de réflexion critique sur sa propre pratique,
I'apprentissage de nouvelles ressources en déclenchant la construction de nouvelles
connaissances pour enseigner les mathématiques.

Mots-clés : Travail documentaire, Savoir pédagogique en mathématiques, Formation

continue, Trajectoire documentaire.
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Trajetoria, recursos e conhecimentos para ensinar matematica no inicio da docéncia

O inicio de carreira € um momento marcante para os professores em geral. Cada inicio
é pautado por muitas escolhas pessoais e profissionais que vao influenciar as a¢des e decisdes
feitas pelo professor. Elias (2021) discute a formacéo inicial dos professores, defendendo uma
formacdo orientada para a pratica docente. Para tanto, o autor apresenta o contexto de sua
pesquisa, mobilizando o seu proprio lugar de fala e o articulando com pesquisas sobre a
formacado inicial. Ele propde uma discussao sobre a desvalorizacdo do professor da Educacéo
Bésica e a supervalorizacdo da matematica académica. Diante disso, faz uma distingdo entre a
matematica escolar e a matematica académica, relacionando-as com a formacao inicial dos
professores. A matematica escolar compreende toda a parte pedagdgica para ensinar
determinados conceitos. A matematica académica, por sua vez, corresponde a apresentacao de
resultados aceitos por uma certa comunidade cientifica por meio de demonstracdes e
argumentacdes baseadas em um raciocinio l6gico-dedutivo. Além disso, o autor indica o
distanciamento entre essas duas matematicas e como isso impacta a formacéo dos professores
de matematica. Ele conclui, assim, que formacéo inicial tem focado na matematica académica,
sem tratar de questdes-chave do ensino da matemaética.

O relato de Elias (2021) nos permite ter acesso a uma parte de sua trajetoria, mostrando
como certos eventos e contextos moldaram suas decisdes e carreira docente. Encontramos,
nesse caso, um professor universitario que teve uma formacdo inicial em que se destaca o
trabalho com a matematica académica e que o levou a um inicio de carreira docente inspirado
na pratica educacional que teve na escola, e ndo na universidade. Segundo ele, “apostilas e
livros didaticos foram meus melhores amigos durante um ano como professor dos anos finais
do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, reproduzindo o mesmo ensino tradicional que tive
em minha época de escola” (Elias, 2021, p. 5). Esse texto nos faz refletir sobre os primeiros
anos de docéncia e as relagcdes com as trajetdrias dos professores. Como evidencia Elias (2021),
uma grande parte dos cursos de formacdo inicial ndo preparam os professores para o inicio da
docéncia, 0 que leva muitos a usarem como base para criar suas aulas a sua propria formacao
escolar.

Ademais, muitos cursos ainda se fundamentam na perspectiva em que ter o
conhecimento do contetdo é suficiente para ensind-lo (Shulman, 1988), ndo levando em
consideracdo uma gama de pesquisas em Educacdo Matematica, que mostra existirem varios
outros conhecimentos necessarios para ensinar um contetdo (Ball, Thames & Phelps, 2008).

De fato, ensinar um conteudo exige que o professor crie e implemente atividades em sala. Esse
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tipo de trabalho é denominado por Gueudet e Trouche (2015) como trabalho documental, o que
compreende desde a procura de recursos até a preparacao e a implementacdo em sala de aula.
Esses autores chamam a atencao para a importancia da criacdo de recursos pelo professor como
o0 cerne de sua atividade profissional. Assim, nasce a Abordagem Documental do Didatico
(ADD) (Gueudet & Trouche, 2008), que busca refletir sobre a formagdo de professores por
meio dos recursos criados e utilizados por eles. Esse processo de criacdo de recursos na
formacéo inicial pode ser muito desafiador, pois, durante a graduacdo, os académicos sdo
expostos a poucas situacdes de planejamento de aulas ou que discutam recursos que auxiliardo
na explicagdo de diversos conceitos.

A distancia entre pesquisa e pratica, logo, tem sido evidenciada em varios niveis da
educagdo (D’ Ambrosio, 2012). Nesse esteio, nossa pesquisa de pos-doutorado foi influenciada
por essa questdo e, para entender a pesquisa aqui exposta, acreditamos que compreender 0
contexto no qual ela foi desenvolvida é fundamental. Nesse artigo em especifico, iremos refletir
sobre as experiéncias de professores em inicio de carreira que participaram de um projeto de
pesquisa que teve como objetivo principal criar e aplicar atividades com estudantes para realizar
a recomposicao de aprendizagens prejudicadas pela pandemia da Covid-19.

Em relacdo ao termo recomposicéo de aprendizagem, nos baseamos nas discussdes
propostas por Abe (2022), ao apresentar a diferenga entre “recuperacdo” e “recomposi¢dao” de
aprendizagem. O primeiro termo, “recuperacdo”, nos remete a recuperar algo que ja foi
ensinado, enquanto o segundo termo refere-se a estabelecer conexdes entre 0 que precisamos
ensinar atualmente com o que néo foi (ou foi pouco) trabalhado no passado. No Mato Grosso
do Sul (MS), foi implementado em 2022 o Projeto de Recomposigéo de Aprendizagem (PRA-
MS). Esse projeto do governo do estado tem buscado diminuir as desigualdades sociais
causadas pela pandemia (Rolim, 2022). Assim, nosso projeto busca contribuir com a cria¢do de
recursos, estratégias e tecnologias para a recomposicao de aprendizagem de estudantes do MS.

Durante a criacdo das atividades, uma professora pesquisadora ministrou aulas para 0s
estudantes do 6° ao 9° ano. Essa pesquisadora conduzia a pesquisa e interagia com uma
mestranda, que dava aula em uma escola particular, e com duas académicas do curso de
bacharelado de Matematica, que queriam comecar a licenciatura. Durante a criacdo e a
aplicacdo das atividades, junto as reflexGes sobre as dificuldades dos estudantes, a professora
pesquisadora notou um desdobramento do projeto que ndo tinha sido pensado em sua
concepcdo. Ela notou que, em alguns momentos, as colaboradas descobriam recursos e se
questionavam sobre questfes-chave relacionadas ao processo de ensinar 0s conceitos propostos.

Assim, nesse artigo, propomos analisar esses momentos que articularam a construcdo de
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conhecimentos necessarios para ensinar um contetido e o trabalho documental pautado nos

diferentes recursos propostos no projeto, discutindo duas questdes:

e Quais impactos da formacéo inicial na construcdo do conjunto de recursos e conhecimentos
para ensinar?

e Como certos recursos podem contribuir para a construcdo de conhecimentos necessarios
para ensinar matematica?

Para discutir essas duas questdes, nosso artigo esta dividido nas seguintes secdes: (1)
reflexdes e fundamentos tedricos, apresentado alguns conceitos importantes para compreender
o trabalho proposto; (2) caminhos da pesquisa, discutindo algumas escolhas que influenciaram
a criacdo e a organizacdo da pesquisa; (3) trajetdria e experiéncia antes da docéncia,
evidenciando eventos que impactaram a formacdo inicial da professora analisada; (4)
experiéncias durante a docéncia e suas relagdes com o projeto realizado, discutindo recursos e
conhecimentos em construcdo; e (5) conclusdes e considerages finais, refletindo sobre o texto

aqui exposto.

Reflexdes e fundamentos tedricos

Nessa secdo, discutimos elementos do nosso quadro teérico que fundamentaram nossas
acOes no projeto e a analise de dados. Inicialmente, apresentamos alguns principios que
norteiam nossa concepcao de ensino e de aprendizagem, tanto para tratar a recomposicéo das
aprendizagens pelos estudantes, quanto para orientar as nossas interagdes com os colaboradores
do projeto. Posteriormente, discutimos 0s conhecimentos necessarios para ensinar um
conteddo, estando para tanto pautados nos estudos Ball, Thames e Phelps (2008). Ademais,
trazemos alguns conceitos da Abordagem Documental do Didatico que evidenciam como o
trabalho documental esta no cerne da profissao do professor. Por fim, discutimos a articulagéo
entre os conceitos apresentados e suas relacbes com o trabalho de professores no inicio da
docéncia.

Nosso intuito de criar recursos que buscassem contribuir para a recomposicdo de
aprendizagem de matematica nos levou a pensar 0 que guiaria nossas a¢cdes na pesquisa, a fim
de ajudar os colaboradores do projeto a entenderem nossa proposta. Assim, nossas a¢des sao
embasados em alguns principios, oriundos de diferentes quadros tedricos da educacdo
matematica que se interessam pelos processos de ensino e de aprendizagem de matematica.

e Principio 1 — Aprender é se adaptar: buscamos tratar situacdes nas quais estudantes

sdo colocados em um meio de contradicdes, dificuldades e desequilibrios,
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compreendendo que a busca por adaptacdo a esse meio ird gerar aprendizagem

(Brousseau, 2008).

e Principio 2 — Aprender é criar e se engajar: incentivamos um trabalho com a
resolucdo de problemas que estimule a criatividade dos estudantes, buscando uma
aprendizagem com prazer e significado.

e Principio 3 — Aprender a matematica exige articular diferentes representacoes:
damos uma atencdo especial a articulacdo de diferentes representacdes matematicas,
propondo a articulacdo entre diferentes registros (Duval, 1993).

e Principio 4 — Aprender mais com diferentes recursos: acreditamos na mobilizacdo
de diferentes recursos digitais ou ndo para contribuir com a conceitualizacdo matematica
dos estudantes (Gueudet & Trouche, 2008).

e Principio 5 — Ensinar exige articular diferentes cenérios: buscamos trabalhar com
diferentes cenarios de aprendizagem, trabalhando exercicios, resolucédo de problemas,
atividades ludicas, situacBes reais e semirreais. Nessa concepcdo de ensino e
aprendizagem, acredita-se que ndo ha um modelo Unico que garante a aprendizagem do
estudante (Skovsmose, 2000), mas alguns cuidados na criacdo e na aplicacdo das
atividades.

e Principio 6 — Ensinar exige usar diferentes recursos: temos o intuito de contribuir
para trabalho documental do professor propondo diferentes recursos para organizar,
preparar, divulgar o trabalho realizado em sala (Gueudet e Trouche, 2008).

e Principio 7 — Aprender implica usar nossos erros como oportunidades:
concordamos com Spinillo et al (2014, pp. 12), quando os autores afirmam que, “se ndo
houvesse erros, néo haveria aprendizagem, pois tudo
estaria, de antemao, aprendido e conhecido”. Assim, nosso trabalho com os estudantes
busca usar os erros como oportunidades para aprender mais.

Tendo em vista tais principios, pensar a recomposic¢ao de aprendizagem de estudantes
apo6s a pandemia da Covid-19 nos levou a questionar como criar situagcBes que pudessem
contribuir para esse fim. Essas situagdes, por sua vez, levam em conta esses principios,
trabalhados de forma explicita e implicita com os envolvidos em nossa pesquisa. Na nossa
pesquisa, a recomposi¢cdo de aprendizagem implica ir além de atividades tradicionais de
Matematica, e ndo apenas, por exemplo, pensar em remediar as dificuldades dando lista extra
de exercicios. Recompor a aprendizagem dos estudantes, portanto, é buscar um estudante ativo

e feliz em aprender na escola.
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Mobilizar esses principios, ademais, exige desenvolver conhecimentos para ensinar
matematica. Nesse contexto, o nosso trabalho com as colaboradoras buscou contribuir para a
construcdo de conhecimentos necessarios para ensinar um contetdo (Ball, Thames &
Phelps, 2008). A profisséo de professor envolve criar um tipo especial de conhecimentos para
ensinar o conteudo. Ball, Thames e Phelps (2008) discutem exemplos que mostram como
alguns conhecimentos para ensinar matematica podem influenciar o enfrentamento de algumas
dificuldades para ensinar o conteudo. Os autores exemplificam que muitas pessoas podem
determinar se alguém errou ou acertou um problema. Entretanto, para entender a origem do erro
ou quais agdes podem ser realizadas para que esse se transforme em uma oportunidade de
aprendizagem, é preciso conhecimentos especializados para ensinar.

Para abordar os conhecimentos necessarios para ensinar matematica, iremos mobilizar
as categorias propostas em nosso quadro tedrico: conhecimento comum do conteudo (C-
Conteudo), ligado a questdo dos conhecimentos matematicos e habilidades usadas em
situacOes que ndo sdo de ensino; conhecimento especializado do ensino (C-Especializado),
intrinseco ao ato de ensinar 0s conceitos matematicos, pois ele estd diretamente ligado as
situacOes de ensino, ou seja, as situacdes didaticas; conhecimento do contetido no horizonte
(CC-Horizontal), que envolve a compreensdo de como o contetdo evolui nas situacdes de
ensino nos diferentes niveis de ensino; conhecimento do conteddo e dos estudantes (CC-
Estudante), que permite explorar, investigar e usar a interacdo com o estudante para que ocorra
a aprendizagem, levando em consideragdo questdes especificas sobre a aprendizagem
matematica; conhecimento do conteddo e do ensino (CC-Ensino), que combina o
conhecimento do ensino e da matematica por tras de toda a organizacdo e de decisdes das
situacOes didaticas para ensinar um determinado conceito; e conhecimento do contetddo e do
curriculo (CC-Curricular), que envolve os conhecimentos sobre as interacfes com 0s
diferentes contetidos e habilidades que estdo envolvidas no ambiente escolar.

Esses conhecimentos sdo fundamentais para que o professor enfrente e crie as situagdes
de ensino em sua profissdo. Criar situagdes para ensinar um conteddo envolve criar, adaptar e
combinar diferentes recursos. Nesse sentido, o trabalho documental do professor € central em
sua atuacdo. Na ADD, o enfoque estd nos recursos que nutrem a atividade do professor
(Gueudet & Trouche, 2008). Nesse contexto, 0 recurso é considerado como tudo que pode ser
explicitado pelo professor, tendo sido usado, ou criado, para desenvolver sua atividade
profissional. Esses recursos, quando agregados conhecimentos pelos professores, irdo ser tornar
documentos para eles (recursos + conhecimentos = documentos), sendo esse 0 processo de

génese documental. Como resultado desse processo, tais recursos séo combinados com 0s

98 Educ. Matem. Pesq., Sdo Paulo, v. 27, n. 2, p. 91 — 115, 2025



demais e incorporados em seu sistema de recursos. O sistema de recurso, por conseguinte, é
mais que uma lista de recursos utilizados pelos professores, pois delineia-se como uma teia
mais complexa que envolve relagdes, interacdes e classificacdes ligadas a finalidade de cada
recurso e seu status para a agéo.

Durante toda a sua vida profissional, o professor cria e adapta seus recursos em interacéo
com o conteddo e com os estudantes, desenvolvendo, assim, seu repertorio pessoal. Logo,
diversos eventos acontecem em sua carreia, contribuindo para a transformacéo de seu sistema
de recursos. Rocha (2023) se interessou em estudar esses eventos e como isso impacta a
atividade do professor em sala de aula, conceitualizando os eventos profissionais como um
momento explicitado pelo professor ou inferido pesquisador, com impacto no seu trabalho
documental. Nesse sentido, dois conceitos foram propostos dentro da ADD para analisar a
atividade profissional do professor de matematica: experiéncia e trajetéria documental.

A trajetdria documental é definida pela combinacdo de eventos e transformagdes no
trabalho documental do professor ao longo do tempo. A identificacdo de certos eventos e suas
consequéncias na pratica do professor nos ajudam a compreender determinados conhecimentos
usados para ensinar o conteddo. Esses eventos profissionais, por sua feita, podem ser
identificados pelo professor (eventos reflexivos) ou pelo pesquisador (evento inferido). Rocha
(2021) também observou que, ao analisar um conjunto de eventos, alguns reestruturam uma
grande parte do sistema de recursos dos professores e reorientam o seu trabalho documental.
Esses eventos sdo denominados de eventos simbdlicos de transicdo (EST). A identificacdo
desses eventos permite compreender muitas decisdes feitas por professores para exercer a sua
atividade. A experiéncia documental € o que é apropriado pelo sujeito durante toda a sua
historia, criando e adaptando recursos. Assim, dois professores podem viver um mesmo evento,
mas a experiéncia ndo serd a mesma. Cada sujeito é marcado de uma forma diferente pelas
situacdes que Vvive e isso é 0 que torna Unica cada trajetdria.

A pesquisa que apresentamos nesse artigo trabalha numa perspectiva formativa, tal qual
estamos apresentando. Por conseguinte, nossas acdes buscam impactar o trabalho documental
dos professores durante a participacdo no projeto. Nesse sentido, olhamos para a participacdo
no projeto como um evento profissional da trajetoria documental das professoras. Durante esse
evento, apresentamos, nas analises, alguns momentos em que inferimos ter contribuido para o
trabalho documental. Propomos, assim, o conceito de microevento, para denotar os momentos
do trabalho documental dentro de um evento. A fim de entender esse termo, podemos pensar
gue usamos, metaforicamente, uma lupa, com o objetivo de se aprofundar nos eventos presentes

em uma trajetoria documental.
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Ademais, articulamos a ADD (Gueudet & Trouche, 2008) e a abordagem dos
conhecimentos (Ball, Thames & Phelps, 2008) para olhar para relacdo da formacéo inicial e o
inicio da docéncia das colaboradoras do projeto. Criar recursos — tais como planejamentos,
atividades e avaliagBes — para um professor em inicio de docéncia sem um repertorio inicial é
muito complexo. Afinal, o trabalho documental desses professores parte de um ponto inicial,
ao mesmo tempo em que cria a sua prépria identidade profissional. Além disso, a falta de
experiéncia em relacdo a organizacao escolar, curricular e de interacdo com os estudantes pode
dificultar a tomada de decisdes. Assim, nossa pesquisa, ao exigir que se criassem recursos,
aplicassem e discutissem os efeitos, se mostrou desafiadora para as colaboradas e proporcionou
momentos de construcdo de conhecimentos a fim de ensinar Matematica.

Diante desta discussdo, retomando nossas questfes, temos 0s seguintes pontos:

e Quais eventos da formacgdo inicial impactam a construgdo do sistema de recursos e
conhecimentos para ensinar?

e Como o trabalho documental, seguindo os principios propostos na pesquisa, pdde contribuir
para a construcao de conhecimentos necessarios para ensinar matematica?

Na proxima secdo, a fim de responder tais questionamentos, discutiremos as escolhas

metodoldgicas feitas e alguns elementos de nossa anélise de dados.

Caminhos da pesquisa: discutindo o contexto e algumas escolhas metodologicas

Nesta se¢do, discutiremos questdes metodoldgicas relativas ao nosso trabalho com os
professores e a producdo de dados. Iremos expor, assim, a intervengao formativa (Engestrom,
2011) e elementos ligados a nossa abordagem de pesquisa qualitativa (Bogdan & Biklen, 1994;
Goldenberg, 1998).

Nossa pesquisa se enquadra em uma abordagem qualitativa; por isso, nossos dados
“objetivam uma compreensao profunda de certos fendmenos sociais apoiados no pressuposto
da maior relevancia do aspecto subjetivo da ag¢do social” (Goldenberg, 1998, pp. 49). Assim,
buscamos olhar para a formacdo inicial e o inicio da docéncia de alguns sujeitos de modo a
compreender esse processo. Nessa abordagem, discutir os caminhos, as escolhas e as
dificuldades enfrentadas ¢ de suma importancia para entender os resultados apresentados.
Bogdan e Biklen, (1994, pp. 50), nesse esteio, apresentam que 0s investigadores que fazem uso
desse tipo de abordagem estdo interessados nos diferentes modos como as pessoas déo sentido
as suas vidas. Nesse contexto, procuramos compreender com maior profundidade o caso de
algumas professoras, em termos de suas relagcbes com 0s recursos apresentados no projeto e 0s

conhecimentos para ensinar Matematica.
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Nosso trabalho com as colaboradoras vai ao encontro da metodologia de intervencéo
formativa (Engestrom, 2011), que considera um sujeito por seu poder de agao. Nesse quadro, 0
pesquisador ndo ¢ considerado como o detentor do conhecimento e das solugdes para serem
aplicados pelos professores, mas sim parte de uma comunidade que busca a solugdo para um
problema da sua atividade. Engestrom (2011) apresenta quatro aspectos importantes dessa
metodologia: sobre o ponto de partida, o pesquisador ndo sabe antecipadamente todos o0s
problemas e as solucdes a serem aplicadas na atividade; a formagédo é um processo, sendo que
tudo ¢é negociado durante a mesma, pois os participantes tém poder de agio e se envolvem na
busca de solugdes; os resultados s&o 0s novos conceitos que podem “ser usados em outros
contextos como estruturas para criar novas solugdes localmente apropriadas. Um resultado
chave das intervencdes formativas é o poder de acdo (agency) entre os participantes”
(Engestrom, 2011, pp. 606); e, sobre o papel do pesquisador, ele deve estimular, apoiar,
compartilhar e provocar mudancas.

Nesse sentido, nosso trabalho com os trés membros do projeto foi pautado em uma
perspectiva de colaboracdo, propondo a participacdo ativa nas decisdes para criar e aplicar as
atividades. No nosso projeto, trabalhamos com duas estudantes da graduacao que fizeram uma
iniciacdo cientifica por oito meses e a professora em docéncia, que foi bolsista durante dez
meses.

Nesse artigo, apresentamos o trabalho com a Giovana®, professora em uma escola
particular e mestranda de um programa de po6s-graduacdo. Como citado anteriormente, nossa
pesquisa busca criar atividades para aplicar e divulgar possibilidades de fazer a recomposicéo
da aprendizagem matematica. Dentro do projeto, Giovana tinha um papel ativo, coordenando a
construcdo do site, criando atividades, participando dos encontros no contraturno e vindo as
quartas-feiras acompanhar o trabalho em sala. Nesse cenério, tinhamos como preocupacao
principal criar recursos e ela participava ativamente desse processo. Durante diversas
interacdes, notamos algumas aflicdes e reacdes de Giovana diante de atividades propostas no
projeto. Muitas delas aconteceram em reunides ou interagcdes informais sobre as atividades.

Durante essas interagdes, comegamos a perceber que o projeto estava impactando a
visdo de Giovana sobre o ensino e, possivelmente, contribuindo para a construcdo de
conhecimentos ligados ao ensino de matematica. Identificamos essa possibilidade e, por
conseguinte, comegamos a nos questionar sobre quais efeitos nossa pratica de pesquisa estava

tendo sobre a préatica dessa professora. Assim, realizamos uma entrevista semiestruturada para

3 Pseudonimo.
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investigar essa possivel contribuicdo. Apds a sua realizagdo, transcrevemos essa entrevista,
realizada no final do primeiro ano do projeto, para investigar sua trajetéria e como o projeto
impactou o seu trabalho em sala. Além disso, temos videos com alguns momentos de encontros
gue mostram essa professora aplicando atividades no contraturno e alguns planejamentos
publicados no site do projeto. Muitos momentos interessantes de nossa interacdo com Giovana
ndo foram registrados, sendo esses os de discussdes informais; logo, quando mencionados na
transcricao, iremos descrever a nossa versdo desse acontecimento.

Considerando tais aspectos, nossa analise de dados seguiu 0s seguintes passos:
identificacdo de eventos da formacdo inicial que véo orientar a sua relagdo com a profisséo,
recursos e/ou conhecimentos (denotados: E1, E2...); identificar microeventos, termo por nos
utilizado para determinar episodios dentro da participacdo do projeto que permitam
compreender 0s conhecimentos construidos nesse inicio de docéncia (denotados: MEL,
MEZ2...); identificar recursos estaveis, termo que iremos usar para designar 0s recursos que
integram o seu sistema de recursos no primeiro ano de docéncia; e identificar possiveis recursos
potenciais, termo para designar os recursos que foram assimilados da experiéncia do projeto
como possibilidade de ser usado futuramente em suas aulas . Para cada evento, microevento,
recurso estavel e potencial, buscamos relacionar os dados com a construcdo de conhecimentos
necessarios para ensinar.

Nas duas préximas secdes, apresentaremos nossa analise de dados. Primeiro, iremos
analisar os eventos gerais delineados por Giovana desde sua formacdo inicial. Apds, iremos

analisar microeventos e recursos explorados durante a sua participacéo no projeto.

Da formacéo inicial ao inicio da docéncia: investigando a trajetoria documental e os
conhecimentos desenvolvidos

Giovana € uma professora que estudou na escola pablica em toda a sua vida escolar, na
qual ela apresentava facilidade com a Matematica e ajudava os seus colegas. Inicialmente,

diante disso, pensou em cursar Engenharia por incentivo dos pais, como ela nos disse:

Meu pai falava, professor, né? (com tom depreciativo) Vamos fazer Engenharia! Nao
sei 0 qué... Mas, eu sabia que a minha nota de corte ndo seria boa, por conta de que eu
ndo me sentia segura com o ensino da escola, sim, porque ndo que a culpa é da escola
publica, mas, de alguma forma, a escola pablica ndo prepara tdo bem no sentido de
vestibular, essas coisas assim.

Observamos, pela sua fala, que o pai se mostrou desacreditado com a profissdo de
professora. Entretanto, Giovana observou que sua nota no processo seletivo para entrar em

Engenharia poderia ser baixa, optando, assim, por cursar licenciatura em Matematica. Sendo
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aprovada, ela cursou licenciatura no periodo de 2017-2022, sendo uma parte de sua formacao
durante a epidemia da Covid-19.
Giovana argumenta que, durante a sua graduacao, teve muita dificuldade em relacéo ao

conhecimento matematico:

Eu sofri muito na faculdade porque eu néo tive uma base muito boa. Por mais que eu
tivesse facilidade, eu ndo vi tudo que eu deveria ter visto. Entdo, eu tive muita
dificuldade nessas disciplinas. [...] Teve um momento na verdade que eu pensei em
desistir da faculdade. Eu acho que [foi] quando eu reprovei em calculo duas vezes,
Célculo 1. Entdo eu falava assim, ndo € possivel, ndo vou conseguir. Ai, me deu vontade
de desistir. S0 me deu, eu falei ndo! Cheguei no meio, acho que estava quase indo para
a metade. Eu falei assim, ndo! Ja que eu ja estou aqui, vou até o final.

A participacao na disciplina de célculo (E1) foi um momento dificil para a sua carreira
docente, colocando em questdo a sua escolha de cursar licenciatura. Essa disciplina trabalha,
essencialmente, com a matematica académica, atraves dos seguintes topicos: fungdes de uma
variavel real, limite, continuidade, derivadas e aplica¢des e integrais indefinidas. A disciplina
de Calculo 1 normalmente tem como enfoque demonstrar e aplicar teoremas. Apos reprovar
duas vezes nessa disciplina, ela descobriu uma nova metodologia de avaliacdo por video
(E2). De fato, o recurso video foi usado pela professora como método avaliativo, fazendo com
que ela recuperasse o0 interesse pela disciplina, fazendo-a ter um alto desempenho na mesma.
Esse evento despertou o seu interesse pela pesquisa em Educacdo Matematica e a levou em
direcdo ao mestrado para discutir o tema da avaliagdo, contribuindo, assim, para a construgédo
do conhecimento do contetido para o ensino, pois Giovana pode conhecer outro método de
como avaliar conhecimentos matematicos. Esse evento foi extremamente importante em sua
trajetdria, afetando até a direcdo que a sua carreira tomaria, dando origem a novos recursos e
eventos. Nesse contexto, inferimos que ele € um evento simbolico de transigéo.

Os momentos de avaliacdo durante a graduacdo foram marcantes para essa professora,
causando sempre muita angustia e medo. Entretanto, durante a pandemia, as avaliaces foram
adaptadas e feitas de diferentes modos e, em geral, os estudantes tinham mais tempo para
resolver as questdes propostas. Isso impactou completamente os resultados e a relagdo de

Giovana com este recurso, como relatado:

Tinha um tempo para vocé fazer avaliagdo. Entéo, assim, ndo eram questfes que ja tinha
resolvido. VVocé tinha que dar um jeito, tipo resolver uma lista. Que era aquela loucura,
pois vocé ndo sabia se estava certo ou ndo, mas eu tinha um tempo e esse tempo me
dava uma calma, sabe por qué? Ficava muito nervosa as vezes para resolver a prova em
duas horas. Entéo, todas essas questdes de prova, € nao sei o que... Até que me fez me
interessar pela tematica de avaliagdo, para falar de avaliag&o.
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Giovana, ainda, argumenta que a pandemia facilitou os seus estudos, pois, se tivesse que
fazer algumas disciplinas na modalidade presencial, acredita que acumularia mais retencdes
“mas eu acho assim que eu nao fiquei mais tempo por causa da pandemia, né? Que eu sé acho
que teria ficado mais tempo. Eu ndo teria passado de anélise na primeira. [...] A gente tinha
como consultar”. Mas, se, por um lado, a pandemia permitiu que ela tivesse mais tempo para a
avaliacdo, do outro, ela impediu a realizacdo de dois estagios supervisionados no Ensino Medio.
Por conseguinte, ela se sentiu desencorajada a dar aula no Ensino Médio: “eu nao fiz os dois
ultimos estagios. Entdo, ndo tive contato com aluno, e até hoje eu tenho receio do ensino médio,
talvez porque eu ndo fiz estagio de Ensino Médio”. O estagio no Ensino Fundamental foi
considerado importante por Giovana, pois permitiu conhecer mais essa etapa de ensino. Esses
dois aspectos nos mostram que a pandemia deixou suas marcas na formacao inicial de Giovana.

Giovana também foi bolsista do projeto de iniciacdo a docéncia-PIBID (E3) e
bolsista do projeto da residéncia pedagogica (E4), o que colaborou para criar experiéncias
com o ensino de matematica. Entretanto, somente no PIBID ela pdde ir a escola e desenvolver
atividades, pois sua participacdo no projeto residéncia pedagdgica foi durante o periodo da

pandemia.

Ai eu fui pro PIBID, até gostava porque ndo tinha aquela responsabilidade de aulas, eu
comecei ter uma nocao e ai eu fui meio que caindo a ficha, tipo assim, nossa, nao é tdo
facil, né? Mas eu ainda achava que era facil, porque assim, eu estava Ia em um dia.
Levava aquele planejamento ideal, sabe? Aplicava ideia, dava tudo certo, tipo assim.

De fato, a experiéncia do PIBID, mesmo servindo como um inicio de docéncia, ainda
fica muito distante da vida real de um professor que tem uma carga horaria de vinte a sessenta
horas semanais. O tempo que um académico tem para preparar um planejamento, em
colaboracdo com os colegas, ndo é 0 mesmo que se tem quando se € responsavel por uma sala
de aula.

Além dessas duas experiéncias de projeto, outro evento importante foi sua participagao
voluntaria em uma iniciacdo cientifica (E5). Essa experiéncia foi orientada pela professora
regente da disciplina de Calculo. Giovana se sentiu motivada, pela experiéncia com a avaliacdo
por video, em pesquisar mais sobre essa metodologia. Entretanto, foi orientada a trabalhar esse
tema no mestrado (E6), comecando a pesquisar sobre o uso do Google Forms com graduandos
em uma disciplina para utilizar na minha pesquisa de mestrado.

Os eventos identificados até a formacdo inicial nos permitem tecer algumas
consideracdes parciais sobre o periodo de preparacdo para a docéncia de Giovana. Primeiro,

observamos a questdo da desvalorizacdo do professor da Educacdo Basica (Elias, 2021), pois
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ela apontaa depreciagdo do pai, ao ela escolher ser professora, preferindo que ela fizesse
engenharia. Ademais, durante a entrevista, ela ndo evidencia como as disciplinas dedicadas a
educacdo matematica contribuiram para construir o conhecimento especializado do contetdo.
Outro aspecto é que ela teve uma formacéo inicial fortemente pautada no trabalho com a
matematica académica, conhecimento comum do contetdo, o que quase a levou a abandonar
a carreira docente. Por fim, observamos um momento marcante na sua trajetoria documental,
que é a descoberta da metodologia de avaliacdo por videos, conhecimento do contetdo e do
ensino, desencadeando varios outros eventos, como, por exemplo, o inicio de uma iniciacdo
cientifica e, posteriormente, o mestrado.

No comeco de 2022, quando Giovana comecou o0 mestrado, ela tinha sido chamada para
ser professora em uma escola do Mato Grosso do Sul, uma escola dita de autoria, que é um
projeto no qual o estudante fica o dia todo na escola tendo aulas e, também, realizando projetos.
Esse momento ndo foi facil para Giovana, pois a proposta era que 0s estudantes escolhessem
um tema e ela preparasse a aula sobre esse tema. Ela explica:

Al eu entrei, né? Logo no comeco do ano, junto com o mestrado, entdo estava naquela
pressao. Mestrado e escola, dar aula, meu Deus. E ai, 14, [eu dava uma disciplina de]
eletiva. E é uma escola de autoria. Os alunos tinham que escolher o tema da eletiva, eu
tinha, tipo assim, varias turmas, porque era uma aula de eletiva por semana. Né? Uma
aula e ai eles tinham que escolher o tema, ai sei la, 0 6° ano, escolheu culinaria, assim.

Entdo, prepara uma ementa para vocé dar a culinéria para eles se envolverem na

Matematica. Eu falei: o qué? Eu ndo sei nem o que ensinar de base para o 6° ano. Logico

que eu li a BNCC, mas vocé fala assim, como que é na prética. [...] Eu as vezes tinha

dificuldade de algum conteddo basico por nédo ter aprofundado tanto na escola e na

faculdade, ndo aprofunda. Né? [...] Eu falei, cara e agora? Ai, eu fiquei uma semana e

desisti. [...] Eu falei, ndo, vou pegar a bolsa do mestrado, ndo vou ficar aqui ndo, estava

no tempo ainda de selecéo de bolsa.

Destacamos esse evento como inicio e abandono da docéncia em uma escola publica
integral (E7) e podemos notar, na fala de Giovana, aspectos muito importantes, relativos a sua
falta de recursos e de conhecimentos para ensinar nesse inicio de carreira. Primeiro, vemos que
ela acredita que as dificuldades com contetidos basicos, conhecimento comum do contetdo,
foi um fator que atrapalhou nessa primeira experiéncia. Além disso, constatamos que a falta de
conhecimento do contetdo no horizonte aparece como um outro fator, quando ela diz que
“nao sabe ensinar a base do 6° ano”. Ademais, vemos que o recurso da Base Nacional
Curricular Comum é apontado como conhecido, conhecimento do contetido e do curriculo,
mas como um conhecimento tedrico e ndo praticado, de forma a ser mobilizado em sala. Por

fim, vemos que a fala de Giovana estd em acordo com a discussao proposta por Elias (2021),
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ao abordar que muitos cursos de graduacdo ndo preparam o professor para ensinar a matematica
escolar, levando-o, em muitas situacOes, a depender das experiéncias vividas enquanto
estudante para pensar o0 sua préatica docente.

Apos abandonar 0 emprego na escola, ela conseguiu ser (E8) bolsista de mestrado, o
que permitiu participar de varias disciplinas e projetos ligados a pesquisa, tendo, assim, mais
tempo para se dedicar a sua dissertacdo. Entretanto, devido a alguns acontecimentos na sua
vida pessoal, ela teve que procurar um trabalho e abandonar a bolsa, acarretando dois eventos
profissionais: voltar a docéncia em uma escola particular (E9) e ser professora em uma
empresa de acompanhamento escolar (E10). Esse espaco de acompanhamento tem um
método tradicional, propondo listas de exercicios que levam o estudante a fixacao de conceitos
por meio da repeticdo. Sobre essa experiéncia, ela ndo apresentou muitas caracteristicas
marcantes, mas pontuou que a oportunidade a ajudou financeiramente. Assim, quando apareceu
a bolsa para participar de nosso projeto, ela saiu desse espaco e se dedicou as atividades que
propomos. Chegamos, com isso, ao evento participacdo no projeto na escola publica para
criar recursos (E11), que iremos tratar mais especificamente neste artigo. Nesse sentido,
analisaremos na proxima secdo o evento E11, identificando alguns microeventos que
apresentam transformacdes no sistema de recurso e de conhecimentos de Giovana. Esses
microeventos nos mostram caracteristicas importante sobre o trabalho documental de Giovana

no inicio de carreira.

Trabalho documental para construir conhecimentos para ensinar matematica

Nossa pesquisa foi iniciada em fevereiro de 2023 e, em abril, Giovana comegou sua
participacdo como bolsista no projeto. Ela tinha como responsabilidade participar da criacéo de
recursos e, em particular, colaborar com o desenvolvimento de um site para divulgar recursos.
Nossa primeira demanda, dada a Giovana, foi buscar e criar atividades criativas, nas quais o
estudante pudesse ser ativo na construgdo do conhecimento. A bolsista achou a oportunidade
interessante, pois, lecionando desde fevereiro em uma escola particular, ela estava tendo
dificuldade em criar atividades. Entretanto, quando comegou o projeto, ela ficou preocupada

com essa responsabilidade de criar atividades, tal qual relatado:

Ai eu fui, meu Deus, atividade, gente, ele vai, vai falar pra eu fazer aguele planejamento
gigantesco novamente e ai eu vou sofrer de novo. Assim, eu meio que retomei aquela
ideia da faculdade de atividades inovadoras. Quando vocé falou [sobre] as atividades
criativas e inovadoras, falei, gente, eu so resolvo, eu mal consigo resolver um exercicio,
um exercicio que esta na apostila com os alunos. Como vou fazer uma atividade
inovadora? Ai e ai me deu muita inseguranca no comeco, sabe? Até quanto a questao
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do site mesmo [que desenvolvemos no projeto]. No comeco, foi um pouco desafiador
pra mim, porque eu ndo sabia mexer la. Falei, vamos pro Google site, eu sei, eu conheco,
eu sei mexer.

Esse fragmento da fala de Giovana € essencial para compreender como ela viveu esse
momento de inicio de docéncia. De fato, o sentimento de inseguranca devido a sua falta de
conhecimento comum do conteddo da matematica escolar tem um forte impacto sobre o
conhecimento especializado do conteudo necessario para ensinar matematica. Além disso, ela
apresenta uma visdo negativa dos momentos propostos na faculdade para criar um
planejamento. Criar um planejamento inovador para o professor em inicio de carreira exige um
trabalho documental muito intenso, demandando, por conseguinte, a mobilizagdo de muitos
conhecimentos. Avaliando a sua participagdo no projeto, Giovana disse: “‘eu gostei muito dessa
pegada criativa, eu sou muito dentro da caixa”. A cada atividade proposta no projeto, sempre
discutiamos como o estudante poderia se engajar e gostar do que estivesse fazendo. Claro que
algumas vezes isso ndo é possivel, mas era um cuidado e uma busca constante que tinhamos.
Giovana disse também que “eu sou o professor que da aula com apostila a mao, porque eu tenho
inseguranca [sobre] se o que eu vou falar esta certo ou ndo. Porque eu ndo tenho experiéncia”.
Do ponto de vista do trabalho documental, esse tipo de pratica economiza o tempo de pesquisa
do professor; no entanto, o professor € menos reflexivo e critico em relacdo a atividades e
metodologias aplicadas. Nesse sentindo, nosso projeto foi um momento no qual Giovana pode
refletir sobre novas metodologias de trabalho em sala. Percebemos na sua fala que, durante o
seu ensino na escola privada, a apostila escolar foi um recurso estavel na préatica da professora.

Um microevento que aconteceu no projeto foi o uso da escala cuisenaire* (MEL).
Giovana conheceu esse recurso durante o projeto, pois o usamos para trabalhar a relagéo parte-
todo, associada ao conceito de fracdo, com estudantes. Essas atividades foram realizadas no
contraturno com todos os as salas dos anos finais do ensino fundamental visando a
recomposi¢do de aprendizagem de Matematica. Sobre o material, ela afirmou: “me ajudou, até
que nem a questdo das fracdes. Tanta coisa que a gente viu sobre a fracdo, até comprei a escala
cuisinaire. [...] E dai, nas aulas de reforco, eu usei essa escala com o aluninho”. Esse tipo de
recurso manipulével pode ajudar na compreensdo da relacdo parte-todo e, também, a explicar
as fracbes maiores que a unidade. Esse tipo de discussdo com Giovana nutriu seus

conhecimentos especializados do ensino de matematica, mostrando novos recursos para as

4 Esse material é formado por barras de madeiras coloridas que representam blocos retangulares de volume de um
decimetro cubico até dez decimetros cubicos. Disponivel
em : https://wp.ufpel.edu.br/obeducpacto/files/2019/12/Escala-Cuisinaire.pdf. Acesso em: 11 abr. 2024.
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suas interagcBes com os estudantes, contribuindo, também, para o conhecimento do contetdo
e dos estudantes. Consideramos, logo, que a escala cuiseraire € um recurso potencial que
pode ser usado por Giovana em suas aulas.

Um outro microevento foi o uso do material dourado no ensino de nameros
decimais (ME2). Durante uma das aulas observadas por Giovana, a professora-pesquisadora
usou 0 material dourado para trabalhar com os estudantes do 6° ano a representacdo decimal.
Diante dessNa aula, Giovana ficou realmente intrigada com a explicacdo fornecida pela
professora e veio questiona-la informalmente sobre 0 material. Durante um tempo, a professora-
pesquisadora explicou os conceitos de numeros decimais, articulando as representacGes
numeéricas e o algoritmo da divisdo usando esse material. Diante disso, Giovana achou a
explicacdo interessante e disse que realmente entendeu como poderia explicar para o estudante

0 uso da representacdo da virgula. Ela argumenta:

Eu acho que a parte que vocé, assim, eu, eu entendi na hora que vocé falou, sé que eu
preciso estudar mais para falar para eles. A parte nimero decimal, porque isso € uma
coisa que eu ndo sabia explicar o porqué. Sim, tipo, adiciona 0 zero, porque tem que
por? Nem eu sei 0 porqué que sim, entendeu? Ai, quando vocé falou aquilo no material,
eu falei, gente, eu preciso ensinar dessa forma.

O ME2 nos mostra mais um momento que desencadeou a construcao de conhecimento
especializado do contetido, ao serem discutidos recursos que podem ser usados para responder
alguns porqués dos estudantes. Ball, Thames e Phelps (2008) argumentam que esse tipo de
conhecimento é inerente ao ato de ensinar, pois, além de saber fazer calculos (CC-Conteudo),
o professor tem que saber os porqués que auxiliam no ensino do conteddo (CC-Especializado),
0 que vai contribuir para a interacdo e a aprendizagem dos estudantes (CC-Estudantes). Durante
0 projeto, varios foram os momentos nos quais cridvamos ou discutiamos recursos e situacoes
que permitissem a compreensdo dos porqués. Nesse sentido, consideramos que, pelo fato de o
material dourado ter favorecido sua aprendizagem, ele se torna um recurso potencial a ser
utilizado em sala por Giovana.

O préximo microevento foi a criacdo de um planejamento que trabalha o conceito
de probabilidade (ME3). Para postar as atividades no site, sempre buscavamos pesquisas ou
artigos que pudessem nos ajudar a divulgar resultados de pesquisa. Assim, Giovana havia
encontrado um artigo em uma revista que apresentava algumas atividades. Para colocar no site,
ademais, era preciso colocar alguns comentérios para o professor que fosse usar a atividade.
Nas atividades propostas, tinham algumas questbes que buscavam levar os estudantes a

diferenciarem a probabilidade classica da probabilidade frequentista. Giovana tinha colocado
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as duas defini¢des no planejamento e foi pedido, pela professora-pesquisadora, que ela buscasse
um exemplo que explicasse a diferenca entre as duas. No final de uma aula, em um momento
informal, ela apresentou que tinha dificuldade em entender a diferenca e exemplificar o que a
definicdo trazia. Por isso, a professora-pesquisadora discutiu algumas ideias com ela que
exemplificavam essa diferenca. Na Figura 1, podemos observar o resultado final do
planejamento postado no site.

Probabilidade cl@ssica: niimero de resultados favordveis/niimero de resultados

possiveis. Nesse caso é considerado que todos os eventos tém a mesma chance

de ocorrer.

Probabilidade frequentista: o cdiculo de probabilidade deve ser realizado a

partir de repeti¢cdes do experimento e andlise dos resultados.

Como esse tipo de probabilidade é utilizado?

Exemplo: Uma pizzaria vendeu em um més 550 pizzas. Os sabores vendidos

foram: 150 calabresa/ 200 mussarela/ 50 portuguesa/ 100 frango com catupiry/

50 lombo.

Observando esses dados, qual é a probabilidade de no més seguinte ser pedida

uma pizza de calabresa?

R:150/550 = 0,2727...= 27%

Com esse exemplo é possivel observar os pedidos de um més e calcular,

baseado nesses dados a probabilidade de cada sabor ser pedido do més
seguinte.

Figura 1.

Extrato do planejamento feito por Giovana

Podemos inferir que esse momento de discussdo envolve a compreensdo desses
conceitos (conhecimento comum do conteudo) e o fato de saber explicar esses conceitos
(conhecimento especializados do conteddo). Ela discutiu sobre o fato de pensar ter colocado

no planejamento, mas de néo ter entendido antes de ter tido a interagdo com a pesquisadora

Até preparei, coloquei la (no planejamento), ai quando vocé falou (o exemplo de que
uma pizza em uma certa pizzaria é mais pedida no que outra) que eu falei: gente, faz
todo o sentido, era uma coisa que estava tdo Obvio, eu falei, nossa, que legal. Ai, eu
consegui ter essa ideia e foi me dando mais seguranca.

O ME3 nos mostra como a interagcdo com a pesquisa permitiu & Giovana criar recursos
que irdo, possivelmente, contribuir para a sua pratica docente. A cada planejamento que ela
criava e colocava no site, muitas discussdes sobre conteudo, ensino e relagdes com os estudantes
eram feitas. Assim sendo, esse planejamento é um recurso potencial para a pratica da Giovana
em sala de aula. A sua fala e o extrato do planejamento nos indica que Giovana estava vivendo
um processo de construcdo de conhecimento especializado do conteddo sobre o ensino de

probabilidade.
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A proposta de trabalhar diferentes recursos com a professora Giovana foi visto por ela
como enriquecedor, pois, ela nos disse: “me ajudou muito as coisas que eu falei, eu tenho um
conhecimento de material, como a questao de abrir esse olhar e falar cara, ¢, tem e faz diferenca
vocé usar um material”. Outro ponto por ela explicitado, como uma consequéncia do trabalho
no projeto, é que ela buscou colocar questBes abertas nas suas avaliacfes para que 0s estudantes

justifiguem mais suas respostas:

E o0 que acontece nas provas que eu aplico, eu ndo consegui colocar mais provas de
marcar X. Eu ja tinha meio que uma coisa, eu ndo consegui porque eu ficava pensando
assim, como que eu vou saber que esse aluno esta entendendo? N&o, porque aqui a gente
acompanhava muito o desenvolvimento do aluno, de olhar no projeto. E la eu ndo
conseguia muita coisa. Enfim, ndo era como o projeto. Entdo, eu comecei colocar
sempre questdo aberta, para ver. Falava assim, oh, vocé tem que justificar o que esta
pensando.

Observamos, nesse excerto da entrevista, que a professora destaca um impacto na sua
interacdo com os estudantes por buscar olhar o desenvolvimento do aluno, conhecimento do
contetido e do estudante. Além disso, as mudancas na sua concepcao sobre como avaliar 0s
estudantes transformam os recursos usados para avaliar, conhecimento do contetido para o
ensino. Ademais, ao analisar a participacdo no projeto, ela discute o fato de ter assistido as

aulas da formadora:

Isso foi muito bom para mim, porque as vezes eu via a leveza que vocé levava ali com
as aulas [...]. Quando a gente vé o professor, a gente quer aprender, aprender mais,
porgue uma coisa era quando eu estava no PIBID na escola, eu olhava a professora como
se eu fosse uma aluna. Hoje, tipo assim, eu olho no professor, eu fico assim, como que
ele faz?

Vemos, nessa fala, que estar presente na escola, observando e participando do projeto,
foi algo que Giovana acredita ter sido mais conectado com a sua realidade atual e que isso
contribuiu para sua aprendizagem. Ela tem, portanto, uma visao critica sobre o seu proprio

trabalho que foi desencadeada pelo projeto.

Eu ficava pensando, os alunos ndo aguentam mais. Eu ficava, do comeco ao fim, falando
sem parar. Eu falava, falava, falava, falava, eu falava, eu falava tipo assim, de tras pra
frente, tipo, eu falava muitas vezes? Pensava assim, eu tenho que falar de todas as formas
para ver se ele vai entender? SO que ai vendo as suas aulas e a dindmica do projeto. Eu
falei assim, ndo é assim, o aluno aprende mais, quando o professor fala menos.

Essa reflexdo € consequéncia dos principios nos gquais nos embasamos ao propormos
nossas atividades. Esse tipo de reflexdo revela muito sobre o processo de construcdo de

conhecimentos que ela iniciou no projeto. Os trés microeventos que apresentamos aqui sdo
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exemplos de momentos que desencadearam essas reflexdes e que mostram como o trabalho
documental proposto no projeto contribuiu para a construgdo de alguns conhecimentos por
Giovana. Na proxima secdo, iremos trazer algumas consideracBes mais globais sobre a

investigacao aqui apresentada, discutindo nossas questdes de pesquisa.
Considerac0es e conclusoes

A primeira questdo de pesquisa que propomos era investigar quais impactos da
formacéo inicial na construcéo do conjunto de recursos e conhecimentos para ensinar. No
caso de Giovana, observamos que a formacéo inicial foi permeada de muitas dificuldades, em
relagdo ao conhecimento do conteudo da matematica académica. Podemos concluir, com isso,
que ela passou muito tempo estudando essa matematica e que as experiéncias das disciplinas
de préaticas de ensino ficaram em um segundo plano. Temos que levar em conta, também, que
metade da sua formacdo inicial foi durante a pandemia, inviabilizando, por exemplo, o estagio
supervisionado no Ensino Médio e afetando a sua participagdo no projeto residéncia
pedagdgica. No entanto, ela teve como experiéncia de sala um estagio no Ensino Fundamental
e com a participacao no projeto PIBIB.

Mesmo com essas experiéncias, vimos que Giovana se sente despreparada em relacéo
ao conhecimento matematico escolar. Nossa analise mostrou que ela se sente despreparada
tanto do ponto de vista da matematica escolar, quanto de possuir recursos para ensinar
matematica. Nesse contexto, a formacdo inicial de deu, de certa forma, desconectada com o que
acontece em suas aulas, levando a um sentimento de inseguranca e a um apego forte a apostila
da escola. Agrega-se a isso o fato de ela ter tido uma formacdo escolar bésica por ela
considerada fraca; assim sendo, esse sentimento de inseguranca foi cada vez mais amplificado.
Alguns eventos da formacao inicial, como a reprovacao na disciplina Calculo, tiveram relagédo
com esse sentimento, levando-a até a querer abandonar o curso. De maneira geral, podemos
concluir que a formacdo inicial ndo oportunizou para Giovana, de maneira significativa, a
construcdo de conhecimentos para ensinar matematica.

O estudo de um caso, como o de Giovana, ndo é suficiente para tirar conclusdes gerais,
mas nos alerta para a importancia de apoiar o professor em inicio da docéncia. Cabe ressaltar
também que o perfil de Giovana é bem particular, pois ela participou de dois projetos na
graduacdo e esta, atualmente, no mestrado em Educacdo Matematica. Como consequéncia
desse perfil diferenciado, vemos que Giovana sempre esta refletindo e tendo uma postura critica

sobre sua pratica. Considerando isto, nos questionamos sobre o trabalho documental de
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professores que vivem exclusivamente as disciplinas ligadas a matematica académica e vao
para escola diretamente.

Elias (2021) relata seu caso, em que a histdria pessoal do autor passou por esse caminho,
0 que isso tornou sua pratica tradicional e sem muitas reflex6es. Defendemos, assim, que a
formacgéo inicial precisa propor mais momentos de trabalho documental para o ensino de
matematica. Na mesma medida, defendemos um acompanhamento dos professores durante nos
primeiros anos de docéncia, pois, como vimos no caso de Giovana, quando ela se sentiu
responsavel por uma sala, muitos questionamentos apareceram e sua participa¢do no projeto
contribuiu para refletir sobre eles. Nesse sentido, o grande diferencial em relagcdo a Giovana
foi a realizacdo de um trabalho entre pesquisadora e professora, conformando um tipo de
parceria documental, que envolveu trocas e discussdes. Esse tipo de trabalho reforca,
igualmente, a importancia do trabalho coletivo com outros colegas no inicio da docéncia.

A segunda questdo de pesquisa que propomos era investigar como certos recursos
podem contribuir para a construcdo de conhecimentos necessarios para ensinar
matematica.

Criar planejamentos foi desafiador para Giovana, pois ela estava em uma escola
particular, na qual consumia tudo que era proposto na apostila. Seguir uma apostila € como
seguir uma receita de bolo: se tudo da certo, ndo tem problema. Entretanto, se tem algo que néo
da certo, vocé pode ficar sem saber como consertar. Era o que acontecia quando ela ndo sabia
explicar alguns porqués. Esse material, portanto, ndo ajudava na compreensdo dos conceitos
matematicos. Mostramos aqui, em contrapartida, alguns recursos potenciais para a sua pratica
como a escala cuisenaire, o0 material dourado e os planejamentos postados no site.

Usando esses recursos, mostramos que a professora desenvolveu alguns conhecimentos
para ensinar matematica. 1sso ocorreu com outros recursos de forma informal ao longo dos oito
meses que trabalhamos juntos. No site que elaboramos em conjunto com Giovana,
disponibilizamos varios recursos discutidos no projeto, buscando ampliar a rede de professores
gue usam esses recursos. Os recursos gque usamos no projeto buscam contribuir para a
aprendizagem matematica dos estudantes, sendo um apoio para o ensino de matematica. Além
disso, compartilhamos, no site, recursos que podem ajudar o trabalho documental dos
professores, tanto para sua organizacao, quanto para a preparacao de suas aulas.

Como dito, a nossa pesquisa envolveu a Giovana e outras duas académicas do curso de
bacharelado em matematica, buscando partir dessa experiéncia local para uma experiéncia
préxima ao global. Nesse sentindo, o site € um resultado importante do projeto e que

tentaremos, de maneira voluntaria, manter ativo. Defendemos uma divulgacéao de praticas e de
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recursos, pois a troca de experiéncia em sala de aula é um ato enriquecedor para a formacgdo em
servigo do professor. Quantas pesquisas e materiais existem para o ensino de matematica e que
ficam dentro dos grupos de pesquisas, sem serem compartilhados com a comunidade? Nossa
pesquisa, logo, se enquadra junto aquelas que buscam construir pontes entre o0 mundo da
pesquisa e as praticas em sala de aula.

Do ponto de vista teorico, procuramos articular abordagem a documental do didatico
(Gueudet; Trouche, 2008) a abordagem de Ball, Thames e Phelps (2008) sobre os
conhecimentos necessarios para ensinar matematica. Podemos observar, no caso de Giovana,
que o trabalho documental com alguns recursos, no projeto, contribuiu para a construcdo de
conhecimentos em todas as categorias propostas por Ball, Ball, Thames e Phelps (2008).
Ademais, a analise de sua trajetéria documental ajudou na compreensédo do porqué suas aulas
sdo baseadas no que é proposto na apostila e como algumas experiéncias na formacao inicial
contribuiram para aumentar a sua inseguranca em rela¢do ao seu conhecimento do conteudo.

De uma forma imbricada, a falta de conhecimentos para ensinar matematica impactam
em seu trabalho documental, levando-a a buscar recursos que diminuam as escolhas a serem
feitas e que guiem o seu trabalho em sala. De modo geral, a articulacdo entre esses dois quadros
tedricos nos permitiu olhar para o fendmeno de uma professora iniciando a docéncia,
contribuindo para o debate sobre a formacéo de professores.

Do ponto de vista das escolhas metodologicas, nossa pesquisa aconteceu em uma escola
publica e foi dirigida por uma professora-pesquisadora que era regente na escola, que procurou
soluc@es junto as colaboradoras para trabalhar a recomposicao de aprendizagem. Trabalhar em
sala de aula do Ensino Basico e pesquisar em paralelo € um quadro que nos pareceu muito
propicio para analisar, criar e desenvolver novas atividades. Entretanto, essa dindmica impactou
também o tempo que tinhamos para preparar e aplicar as atividades.

Assim, muitas atividades que propomos ndo foram publicizadas no site e precisam ser
refinadas. Também, muitos recursos que trabalhamos com a Giovana ndo apareceram no
momento da entrevista e ndo conseguimos manter um jornal de bordo ativo sobre as agdes.
Logo, constata-se que estar envolvido o tempo todo com a escola que pesquisamos, articular o
trabalho com as académicas, as atividades do contraturno e o desenvolvimento do site foi
bastante desafiador.

No mais, o trabalho com as colaboradoras foi um desdobramento do nosso projeto, que
acreditamos ter percebido tardiamente para a coleta e analise de dados. Muitos momentos
interessantes aconteceram sem registro formal de dados e ndo puderam, por conseguinte, ser

tratados nas analises. Entretanto, nossas entrevistas com as colaboradoras nos permitiram
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apresentar alguns microeventos e recursos potenciais que exemplificam os efeitos do trabalho
realizado. Esses dois termos, aqui introduzidos, nos parecem interessantes, quando estamos
analisando um evento em curso na trajetéria documental de um sujeito.

Com Rocha (2023), por sua vez, apresentamos uma analise da trajetoria documental
de uma professora, propondo esse novo conceito de analise da transformacao do sistema de
recursos ao longo do tempo e os eventos que as desencadearam. No caso da professora francesa,
eventos ligados ao trabalho coletivo com uma parceira documental e a implicacdo em trabalho
em coletivos foram inferidos como importantes para reflexdes sobre sua pratica. No caso de
nossa parceria com a professora brasileira, inferimos, novamente, que as parcerias sao frutiferas
e sua ligagdo com o coletivo de colaboradoras do projeto também. Para tanto, um tempo
destinado a participar do projeto em paralelo com o trabalho em sala foi fundamental, pois fez
com que fossem articuladas a pesquisa e a pratica em sala de aula.

Concluindo, nosso texto evidenciou alguns resultados de um projeto de pds-doutorado
em andamento (2023-2024), mostrando a complexidade do trabalho documental e a construgéo
de conhecimentos de uma professora em inicio de docéncia que era colaboradora no projeto.
Esse trabalho fortaleceu nossas concepgdes sobre a importancia de um projeto que se passe na
escola, ligando pesquisa e pratica. Muitas questdes ainda estdo em aberto nesse projeto, tais
como os efeitos na aprendizagem dos estudantes e como dar sequéncia ao trabalho de alimentar
o site com planejamentos. Por fim, as discussfes aqui propostas nos permitiram contribuir para

as discussdes que articulam inicio de docéncia, recursos e conhecimentos construidos.
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